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RESUMO

Estudo sobre a formacgéo do Gestor Educacional graduado no Curso de Pedagogia da
Universidade Federal do Maranhdo (UFMA), Campus de Imperatriz. Analisam-se 0s
efeitos das mudancas nas bases tedrico-metodolégicas da Proposta de Reformulacao
Curricular de 2001, paralelamente as alteracdes ocorridas na estrutura do Curso. O estudo
teve como objeto a implementacgéo da Proposta Curricular e 0 modo como se efetivaram,
na prética, as politicas educacionais e os principios de Gestao Democratica. O referencial
tedrico se fundamenta nos autores que defendem as posi¢cdes da Anfope e também nas
Diretrizes Curriculares, visto que orientam as instituicdes formadoras na reformulagéao
de sua Proposta Curricular, assim como definem a formacéo e o perfil do pedagogo
necessario ao atendimento das exigéncias das demandas atuais. Metodologicamente,
optou-se pela Histéria Oral como forma de obter informac6es sobre os caminhos
percorridos pelo Curso para articular a formagdo em consonancia com a proposta
estruturada em eixos formativos. A complexidade da Proposta Curricular representou
uma série de dificuldades na composicéo do novo curriculo e em sua aplicacdo, gerando
insegurancga para os professores e insatisfacdo para os alunos, por ndo se sentirem
contemplados com a formacao de gestor, considerando-se que a énfase se voltava para
a docéncia das séries iniciais. Constatou-se pelos depoimentos que a dimensao
investigativa ainda nao foi instituida no Curso, tendo em vista que a formacéo dos
professores locais do Curso de Pedagogia ndo contempla essa dimensao da proposta.
Diante desses fatos, € possivel concluir que as alterac6es ocorridas no Curso em
Imperatriz ainda ndo atendem ao propésito da renovagdo conceitual necesséria a
formacéo do Gestor Educacional, conforme disposto no texto da proposta e nas Diretrizes
Curriculares.

Palavras-chave: Curso de Pedagogia, proposta curricular, formacéo do pedagogo gestor.



ABSTRACT

Research about the graduation of the Educational Manager graduated by the Course of
Pedagogy in the Universidade Federal does Maranh&do (UFMA), Campus of Imperatriz.
One analyzes the effects of the changes on the theoretical-methodological bases of the
Proposal of Curricular Reformation in 2001, parallel to the alterations occurred in the
structure of the Course. The Research had as object the implementation of the Curricular
Proposal and the way, in practice, the educational politics and the principles of Democratic
Management had been accomplished. The theoretical reference is based upon the authors
who defend the positions of the Anfope and also the Curricular Guidelines, since they
guide the graduating institutions in the reformation of their Curricular Proposal, as well as
they define the pedagogue’s graduation and profile necessary to fulfill the requirements of
the current demands. Methodologically, it was chosen the Oral History as a way to obtain
information about the paths covered by the Course to articulate the graduation in
accordance to the structuralized proposal in formative axles. The complexity of the Curricular
Proposal represented a series of difficulties in the composition of the new curriculum and
in its application, generating unreliability for the teachers and dissatisfaction for the students,
for not feeling themselves contemplated by the manager graduation, taking into
consideration that the emphasis was upon teaching initial grades. It was evidenced by the
depositions that the investigative dimension was not yet instituted in the Course, in view of
that the graduation of the local teachers in the Course of Pedagogy does not contemplate
this dimension of the proposal. Before these facts, it is possible to conclude that the
alterations occurred in the Course in Imperatriz do not yet answer the intention of the
necessary conceptual renewal to the graduation of the Educational Manager, as made
use in the text of the Proposal and the Curricular Guidelines.

Key words: Course of Pedagogy, Course of Pedagogy, curricular proposal, graduation of
the pedagogue manager.
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1 INTRODUCAO

O Curso de Pedagogia, l6cus da formacédo do pedagogo especialista,
atualmente Gestor Educacional, tem sua histéria marcada por indefini¢cdes, fato que traz
em si consequéncias tanto para a formacéo do pedagogo quanto para o desempenho
de sua fungéao no mercado de trabalho.

No entanto, na sociedade contemporanea, a cada dia surgem novas demandas
sécio-politico-econémico-culturais que exigem do pedagogo gestor um novo perfil de
profissional na organizacéo do trabalho pedagdgico e administrativo da escola. Portanto,
faz-se necessaria uma formacéo que envolva varios saberes: em nivel cientifico, tendo a
pesquisa como eixo norteador; em nivel teérico-pratico, alicercados em bases teérico-
metodoldgicas que permitam ao profissional, ao ingressar no mercado de trabalho,
resolver situagdes complexas, gerenciar ambiguidades, incertezas, conflitos e impasses
da propria formacédo. Uma formacao nesta dimenséao devera se desenvolver, conforme
Pimenta (2002, p. 210), “na perspectiva da acado-reflexdo, numa relagdo dialdégica com
0s varios campos do co-nhecimento”.

Em se tratando da formacao do Gestor Educacional, deve-se considerar o
contexto em que se desestrutura e reestrutura a formacgéao do pedagogo no Brasil. O
Curso de Pedagogia tem sua configuracao atrelada as politicas educacionais de
orientacdo neoliberal, cujas propostas atingem sua identidade e a de seus profissionais.

O movimento em torno da elaboracdo das Diretrizes Curriculares esta
relacionado com a reconfiguragéo da educacéo superior brasileira, que se encontra
permeada de reformas efetivadas por meio de decretos, pareceres e resolucoes,
empregados como ferramentas de adequacao dos sistemas de ensino as politicas
educacionais.

Em se tratando da reconfiguracdo do ensino superior, destaca-se o
envolvimento do Estado que, por meio de instrumentos legais, procura regulamentar a
intervencdo no ensino superior, classificando as instituicdes de ensino. E o caso do
Decreto No 2.306/1997, que estabelece uma tipologia classificatéria do Ensino Superior

brasileiro, assim distribuidas:

[...] instituicdes de Ensino Superior (IES) publicas, IES privadas sem fins lu-
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crativos e IES privada com fins lucrativos. Quanto a organizacéo académica, as
instituicdes de ensino superior do sistema federal de ensino passaram a ser
classificadas em universidades; centros universitarios; faculdades integradas;
faculdades; institutos superiores ou escolas superiores. Instaurou-se com essa
legislagéo a distingdo entre universidade de pesquisa e universidade de ensino,
e normatizou-se uma hierarquia no interior do ensino superior, que, certamente,
demandara cada vez mais em reivindicacdes di-ferenciadas para cada setor.
Destaque-se ai a formacdo dos pedagogos. Estabeleceu-se como lécus
privilegiado para essa formagéo o nivel mais baixo da hierarquia. Um caminho
gue, independente do setor ao qual se vincula (publico, privado ou comunitario),
devera ser o menos oneroso (SHEIB e AGUIAR, 1999, p. 222).

Essa tipologia tem sido objeto de questionamentos pela forma como vem se
efetivando a formacao do pedagogo e pela auséncia de uma base comum que garantisse
uma pratica pedagdgica nacional Unica a todos os educadores, qualquer que seja sua
area de atuacéo.

A base comum da formacao dos educadores € uma das questdes centrais,
discutidas pela Associacao Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educacgéao -
Anfope, que vem tentando, ao longo do tempo, instituir a docéncia como base comum da
formacéo do educador. Esse item de luta da Anfope foi respeitado pela Comissao de
Especialistas que elaborou as Diretrizes Curriculares.

Apesar das Diretrizes Curriculares definirem a docéncia como base comum
da formacao do profissional graduado em Pedagogia, ainda persiste a discus-sao em
torno desta definicéo, por autores como Pimenta (1999, 2000 e 2006), Libaneo (1999,
2003 e 2006), que ndo concebem a formacéo do pedagogo agregada a formacao dos
professores, sem uma formacéao especifica para o profissional da educacéao.

Numa outra viséo, Silva (2006, p. 137) comenta que a proposta de Diretri-zes
Curriculares, ao definir a docéncia como base comum, distingue duas modalidades
especificas de docéncia: “[...] formacéo de professores para educacéo Infantil e para as
séries iniciais, agregando a cada uma delas as perspectivas de atuacao na formacao
pedagdgica docente e na gestdo educacional”.

Essa discussédo desperta o interesse pela teméatica da formacéao do Gestor
Educacional e remonta as inquietacées do periodo de estudante do Curso de
Administracéo Escolar, ao perceber as lacunas existentes no Curso de Pedagogia quanto
a relacao entre a formacao teérica e a pratica. Diante dessa realidade, pretende-se,
neste estudo, revelar as mudancas ocorridas na estrutura do Curso de Formacgéo do
Gestor Educacional, a fim de perceber até que ponto as alteracfes da terminologia

proporcionaram avangos conceituais na formacao desse profissional para as funcdes
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de administracdo e organizacao pedagoégica da escola, ou se a mudanca é apenas uma
guestao semantica, afinal, como diz Uhle (1994, p. 65), “[...] uma simples mudanca de
linguagem nao pode representar uma transformacao”.

Refletindo sobre as alteragdes ocorridas no Curso de Pedagogia, oriundos
das politicas educacionais, é possivel perceber que as mudancas ocorridas em sua
estrutura ainda s&o motivos de discussao em torno dos aspectos conceituais da formacgéo
do Gestor Educacional.

Observa-se que, apesar dessa discusséo e das mudancas promovidas, ainda
falta clareza para esse profissional quanto a organizacao do processo pedagogico, visto
gue a maioria dos graduados, ao ingressar no mercado de trabalho e se vé no exercicio
de suas funcdes, voltou-se para o0 processo burocratico, o aspecto administrativo de
materiais e de pessoal, ou seja, as mesmas funcdes do especialista em Administrador
Escolar.

Diante de questionamentos sobre a formacao dos profissionais da Pedagogia,
pretende-se investigar como a reformulacéo da Proposta Curricular de 2001 para o Curso
de Pedagogia da Universidade Federal do Maranh&o - UFMA contribu-iu para a formagéo
do Gestor Educacional. O objetivo é analisar as concepcdes que orientam as bases
tedrico-metodolégicas da reformulacdo da Proposta Curricular e as alteracdes
introduzidas na estrutura do Curso, bem como se estas propiciaram mudancgas conceituais
na formacao desse profissional.

Pretende-se responder as indagacdes deste estudo a partir das seguintes
guestdes norteadoras: A reformulacéo da Proposta Curricular do Curso de Pedagogia
de Imperatriz propiciou mudancas conceituais na formagéo do Gestor Educacional? Como
se efetivou a organizacao do atual curriculo em funcéo dos eixos formativos, nacleos
tematicos e estudos independentes? Como o Curso do Campus de Imperatriz vem
articulando a pesquisa como eixo integrador na formacao do gestor? As bases tedrico-
metodoldgias da formacao do gestor atendem aos principios da Gestdo Democratica, e
se atendem, como vém se refletindo na pratica? No Curso de Pedagogia de Imperatriz,
0 que mais se evidencia na pratica: a formac¢éo do Gestor Educacional ou a formacéo de
professores das séries iniciais? Como se posicionam professores e alunos do Curso
sobre as mudancas ocorridas em sua estrutura? Essas mudancas tém modificado a

postura do Gestor Educacional no cotidiano escolar?
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Entende-se que a profissdo do Gestor Educacional, assim como outra
profissdo do campo educacional, emerge em um dado contexto historico, como
necessidade apresentada pela sociedade, vista como uma pratica social de carater
dinamico, que exige do atual gestor uma leitura da profissdo em sua devida relagdo com
o real contexto em que se insere.

Porém, o debate nacional sobre a formacéo de educadores, principalmente
os formados no Curso de Pedagogia, envolve interesses conflitantes, conforme Freitas
(1999): de umlado, as politicas educacionais e 0s agentes oficiais das politicas publicas,
atrelando a formacdao aos interesses das politicas dos agentes financiadores; de outro,
educadores e sociedade, representados pela Anfope, que se constitui legitima
representante de varios segmentos da sociedade, e que vem lutando para definir uma
Proposta Curricular que atenda ao momento histérico atual, no que tange a identidade
do Curso, a formacédo do pedagogo e as funcdes ocupadas por esse profissional no
mercado de trabalho. Nesse encontro de for¢cas antagonicas, véem-se, de um lado, os
orgaos oficiais, separando o ensino da Pedagogia e, de outro, a representacao
académica, entendendo o ensino como integrado a Pedagogia. Conforme Silva (2006,
p.148), trata-se da disputa pelo controle do processo de reformulacdo do Curso entre

duas consideraveis forgas:

No primeiro caso, a dos agentes oficiais do neoliberalismo no Brasil para os
guais a pedagogia deve ser descartada. No segundo, a do movimento da reflexéo
sobre o curso, construido ao longo dos anos e que investe seus esfor¢os para
gue a pedagogia possa encontrar seu caminho.

Essa disputa de forcas, em funcdo de projetos educativos com interesses
antagonicos emrelacao a formacéo do pedagogo, se reflete na discussdo emtorno das
Diretrizes Curriculares por parte de alguns autores que insistem em manter a velha
dicotomia entre Licenciatura e Pedagogia. Porém, o que menos tem sido discutido é a
formacéo inicial do gestor. Apesar da variedade de funcdes apresentadas nas Diretrizes,
mantém-se a prevaléncia da formacao de professores da Educacao Infantil e séries iniciais.

Nesse sentido, vale questionar: O que prevalecera na formacao inicial recebida
pelo futuro gestor? Sabe-se que a construgéo de conhecimentos, esquemas, imagens e
metaforas sobre sua formag¢do comecam no inicio dos estudos que o habilitardo a

profissdo. Entende-se, portanto, que a formacao inicial é base de sustentacéo, ja que o
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conjunto de valores e atitudes que o aluno adquire incidira no exercicio da futura profisséao,

pois, conforme Pimenta (2002, p. 179).

Aidentidade profissional se constréi na reviséo constante dos significados sociais
da profissdo e na reviséo das tradicdes, com base na reafirmacéo de praticas
culturalmente significativas, no confronto entre teorias e praticas, e na anélise
sistematica das praticas a luz das teorias existentes e na construcéo de novas
teorias.

No entanto, as reformas do Estado e, consequentemente, as reformas
educacionais vém a cada dia reafirmando a centralidade na formagao dos profissionais
da educacao, principalmente os que atuam na Educacao Basica. Sobre esse aspecto,

Freitas (1994 p. 18) faz o seguinte comentario:

[...] debatem-se diferentes propostas de formacédo, fundadas em projetos
politicos e perspectivas histéricas diferenciadas, o que faz com que a formagéo
desses profissionais seja tratada como elemento impulsionador e realizador
dessas reformas, ou como elemento que cria condi¢gfes para a transformacao
da prépria escola, da sociedade e da educacéo.

Ainda no contexto das reformas do Estado, Aguiar (1999) concorda com Freitas
(1994) sobre a influéncia das politicas neoliberais nas reformas educacionais e ambas
tecem comentarios semelhantes sobre a educacéao constituir-se em elemento facilitador
dos processos de acumulacao capitalista e, em decorréncia disso, a formagéao dos
educadores ganham importancia estratégica para a realizacéo dessas reformas no ambito
da escola publica e da Educacéao Basica.

Com a promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional (LDB)
— N0 9.394/96 —, institucionalizam-se as politicas e reformas educacionais, entre estas a
reforma universitaria aprovada pelo Mec e regulamentada pelo Conselho Nacional de
Educacao (CNE), as quais trazem consigo, através de pareceres e resolucées, medidas
para o campo da formacéo, principalmente no que diz respeito a formacao do pedagogo.

Percebe-se que as dificuldades enfrentadas ao longo da histéria do Cur-so e,
consequentemente, da formacao do pedagogo apontam para a necessidade da formacgéo
inicial do Gestor Educacional como “[...] profissional que dispde e coordena a utilizacao
adequada e racional de recursos e meios, organiza situagdes para fins determinados”,

tal como escreve Paro (1998, p. 19-20) com relacao a atividade administrativa.

Portanto, o Gestor Educacional € alguém que, no processo de trabalho escolar,
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sabe dispor de recursos por meio da racionalizagcéo do trabalho e da coordenacéo do
esfor¢co humano coletivo, em funcao do fimvisado, isto €, a aprendizagem dos alunos.

Assim, entende-se a formacao inicial do gestor para além das meras técnicas
administrativas, o que implica um aporte tedrico consistente que envolva “os fundamentos
epistemolégicos dos métodos cientificos em ciéncias humanas, tipologia de pesquisa e
procedimentos técnicos e operacionais” (MELO, 2004, p. 142).

Ainda de acordo com o pensamento de Melo (2004, p. 141), o curriculo, para
contemplar uma formacao dessa dimensao, devera ser concebido de forma ampla e
critica, devendo qualificar o profissional para compreender e atuar nas multiplas esferas
do trabalho educativo.

Uma formacdo nessa dimensao terd na pesquisa o eixo norteador do
conhecimento adquirido, nos procedimentos técnicos e operacionais, o dominio das
estratégias de intervencéo e analise dos problemas de aprendizagem e o desenvolvimento
de habilidades de pesquisa pelo préprio aluno. Essa dimensao contempla as exigéncias
do mundo contemporaneo para a formacao inicial do Gestor Educacional.

Em se tratando de um estudo de resgate histérico, o percurso metodoldgico
adotado sera o da Histéria Oral, por se configurar como um procedimento de coleta
utilizado freqlientemente em pesquisas histéricas da educacdo. Essa metodologia
possibilita ao pesquisador recorrer, além de documentos escritos, aos documentos orais
como elementos significativos na interpretacao da realidade real.

Optou-se pela pesquisa da histéria oral por entender que o relato € uma maneira
de se chegar ao conhecimento vivenciado num dado momento histérico em que somente
documentos ndo poderiam revelar, por si sés, todos os sentidos circulantes num
determinado meio social. Meihy (1996, p. 10) considera “[...] a historia oral como uma
percepcao do passado, como algo que tem continuidade e cujo processo historico ndo
esta acabado”. Em sua concepcao, a historia oral “[...] garante sentido social a vida de
depoentes e leitores que possam entender a sequéncia histérica e a sentirem-se parte
do contexto em que vivem”. Nesse sentido, também Chartier (2002, p. 84) refere-se ao
relato “como uma singularizacao da histéria, pelo fato de manter uma relacao especifica
com a verdade, pois as construgcdes narrativas pretendem ser reconstituicdo de um
passado que existiu”.

Thompson (1992, p. 22) define histéria oral “[...] como prética social

possivelmente geradora de mudancas que transformam tanto o conteddo quanto a
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finalidade da histéria”. Para ele, a histéria oral altera o enfoque da prépria histéria e
revela novos campos de investigacdo, podendo derrubar barreiras entre alunos,
professores, geracdes, instituicdes educacionais e até o mundo exterior.

A pesquisa empirica terd como l6cus o Curso de Pedagogia da Universidade
Federal do Maranh&o, Campus de Imperatriz, e como sujeitos informantes: quatro
professores, quatro alunos graduados no Curso de Gestao Educacional da turma da
fase de transicéo para a nova Proposta Curricular e quatro alunos gradua-dos no Curso
de Gestao da primeira turma apés a implantacao da Proposta Curricular.

Como instrumentos de coleta de dados, serdo utilizadas a entrevista semi-
estruturada e a Proposta de Reformulacéo Curricular do Curso de Pedagogia, para se
avaliar se as alteracdes sugeridas atendem as concepcdes socio-histéricas orientadoras
das bases tedrico-metodolégicas da formacgéo do Gestor Educacional, conforme previsto
nas Diretrizes Curriculares.

A entrevista serd realizada para se desvelar, a partir dos relatos dos sujei-tos
nomeados na pesquisa, a historia da reformulacao da Proposta Curricular e a influéncia
das concepgoes das Diretrizes Curriculares na formagéo do atual gestor e como o Curso
incorporou essas concepcgoes.

A entrevista, segundo Thompson (1992, p. 25), € um recurso importante na
contribuicdo de uma histéria oral: “[...] os historiadores orais podem escolher exatamente
a quem entrevistar e a respeito do que perguntar: A entrevista propiciara, também, um
meio de descobrir documentos escritos ou fotografados, que, de outro modo, néo teriam
sido localizados”.

Ainda de acordo com Thompson (1992, p. 32), por meio da entrevista, ocorre
um rompimento entre “[...] instituicdo educacional e o mundo, entre o profissional e 0
publico comum”. Nesse processo, o “[...] historiador aprende na entrevista, a ouvir, a se
relacionar com pessoas de classes sociais diferentes e a se envolver em histérias que
retratam momentos sociais de quem se conta” (op. cit., p. 33). Para isso, esclarece que:
“[...] o historiador oral precisa ser um bom ouvinte, e o informante, um auxiliar ativo”.

Como se trata de entrevista semi-estruturada, nomear-se-ao 0s sujeitos
informantes da pesquisa em grupos, denominados GSI-1 (professores do Curso de
Pedagogia), GSI-2 (alunos graduados no Curso de Gestdo Educacional da turma de
transicao), GSI-3 (alunos graduados no Curso de Gestéo da primeira turma apés a adocao

da Proposta). Essa nomeacao identifica as categorias de sujeitos informantes.
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Com os sujeitos do GSI-1, sera analisado, a partir de seus depoimentos, se a
reformulagcéo da Proposta Curricular garantiu mudangas conceituais na formacéo do
Gestor Educacional e como se efetivou a organizacéo do atual curriculo em funcéo dos
eixos formativos, nicleos tematicos e estudos independentes, e como o Curso vem
articulando a pesquisa como eixo integrador na formacao do gestor.

Com os sujeitos do GSI-2, sera investigada a énfase dada a gestéo, ao ensino
e a pesquisa, se o estudo das bases tedrico-metodoldgicas atende aos principios da
Gestdo Democratica e, ainda, como esses principios vém se refletindo na préatica.

Com os sujeitos do GSI-3, a andlise vai avaliar os mesmos questionamentos
direcionados ao GSI-2, além do reflexo da reformulacdo da Proposta Curricular na
formacé&o do gestor e a postura dos sujeitos e as diferencas em seus posicionamentos
em relacdo ao Curso.

Pela natureza livre das entrevistas, as analises dos depoimentos serdo
codificadas e tomadas como unidade de registro, podendo-se criar temas e subtemas
que forem surgindo, conforme a fala dos informantes. Apds a analise dos temas e
subtemas identificados nos depoimentos, sera feito o confronto desses depoimentos,
para se identificar a convergéncia e a divergéncia dos informantes sobre os dados
pesquisados, visto que estes fornecerao os elementos fundamentais para a elaboracao
e concluséo do estudo.

O estudo esta organizado em trés capitulos. No Capitulo |, procurou-se situar
historicamente a gestdo educacional no contexto das politicas neoliberais e averiguar
como essas politicas vém influenciando a gestdo da Educacéo Basica e as reformas do
Estado no reordenamento dos sistemas de ensino publico. Além disso, como a LDB
vem representando avangos rumo a concretizacao dos principios e normas da Gestao
Democratica, propde-se verificar como esses principios tém influenciado o debate sobre
a formacéo do Gestor Educacional.

O referencial tedrico desse capitulo fundamenta-se em: lanni (1988), Leite
(1994), Gentili (1998), Torres (1998), Gongalves (2004), Bruno (1997), Freitas (1994),
Fonseca (1997) e Oliveira (1997), entre outros. A partir desses autores, discutem-se as
politicas educacionais e as reformas do Estado ante as politicas neoli-berais, para situar
historicamente a influéncia desses organismos nas reformas educacionais, centralizando
seu foco de atuacéo na gestao da Educacao Basica. O capitulo tem referéncia também
em Freitas (1994, 1999 e 2004), Fonseca (1994), Uhle (1994), Ferreira (2004), Brzezinski
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(1997) e Gadotti (1994), para a analise das politicas educacionais na perspectiva da
Gestao Democratica, conforme exigéncias contidas na LDB e nas Diretrizes Curriculares.

No Capitulo I, procura-se resgatar historicamente a criagdo do Curso de
Pedagogia no Brasil, sua trajetéria no movimento histérico das reformulacdes, enfatizando-
se as politicas de formacao profissional a partir das legislacdes regulamentadoras, em
especial a Proposta de Diretrizes Curriculares de 2006.

A base tedrica desse capitulo esta em: Freitas (1999, 2002, 2003 e 2006),
Brzezinski (1997 e 2002), Aguiar (1999, 2004 e 2006), Sheib (1999, 2004), Bissolli da
Silva (1999, 2003, 2006), Pimenta (1999, 2002 e 2006) e Libaneo (1999, 2003 e 2006),
com enfoque na problemética da educacgéo brasileira, formag¢édo do pedagogo e as
condicdes sécio-histéricas das politicas de formacao dos profissionais da educacéo, no
ambito das Diretrizes Curriculares.

No Capitulo Ill, situa-se o contexto da pesquisa, analisando-se a Proposta de
Reformulacao Curricular, procurando averiguar as alteragdes ocorridas em sua estrutura
apo6s a reformulacdo de 2001, se estas se efetivaram na pratica em mu-dancas
conceituais ou somente em mudanca de nomenclatura. Em seguida, apresentar-se-a a
percepcado dos sujeitos informantes da pesquisa, para identificar e analisar as
contradi¢cdes entre o discurso contido no texto da proposta e a préatica exercida no

desenvolvimento do Curso.
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2 ABORDAGEM HISTORICA DA GESTAO NA EDUCACAO BASICA

Discutir a tematica Gestdo Educacional numa perspectiva histérica remete a
uma analise das mudancas provocadas pelas politicas publicas nessa area como
decorréncia do novo ordenamento legal da sociedade brasileira, instituido a partir da
Constituicdo Federal de 1988, que traz em seu bojo uma nova configuracdo dessas
politicas, refletindo a atuacdo do Estado sob a nova o6tica capitalista ditada pelo
neoliberalismo.

O Estado! brasileiro, em face da nova configuracdo econémica da sociedade
capitalista marcada pela globalizacéo e pelas orientacdes neoliberais, vem promovendo,
nos ultimos anos, reformas administrativas e estabelecendo politicas publicas sob a l6gica
daracionalizacdo econémica para os diversos campos sociais.

A partir do determinante econdmico, as referidas reformas abrangeram tanto
a esfera da Unido quanto as dos Estados e Municipios, subjugadas a alegacdo da
necessaria objetivacao dos recursos investidos na tentativa de transpor os principios da
administracao capitalista para o sistema de gestéo educacional, o que, conforme Freitas
(1994, p. 6), “[...] tem a funcéo de fazer produzir mais com 0 menor gasto e no menor
tempo possivel”. Nesse sentido, a gestdo educacional passa a ter papel fundamental na
atual reforma da educacéo brasileira.

Assim, foi tomando corpo um conjunto de politicas de fortalecimento da gestédo
escolar no sistema educacional brasileiro.

Em se tratando do estabelecimento de politicas publicas, € preciso considerar
a atuacao do Estado na sociedade em seus diversos momentos histoéricos, tais como as
reformas educativas no Brasil e nos paises da América Latina desde o final da década
de 70, com o objetivo de adequar o sistema educacional ao processo produtivo e aos
novos rumos do Estado, afirmando a centralidade na Educacao Basica e a formacao de
seus profissionais.

Essas reformas representam grandes desafios para a area educacional, tal

1 Sobre esse aspecto, em lanni (1988) os estudos sobre as crises econdmicas, Estado-macro e Estado
de Bem-estar social minimo. Em Leite (1994), A expansao industrial, crescimento da producao industrial,
expansdo do mercado interno e o controle das exportacdes. Ainda em Leite (1994), a Reestruturagcéo
Produtiva, uso das novas tecnologias, novas formas de gestédo, em busca da qualidade e produtividade.
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como se deu nos anos 90, quando se registrou uma avalanche de mudangas que atingiu
todos os niveis e modalidades de ensino, provocando altera¢des substanciais, tanto no
gue diz respeito ao financiamento quanto as orientacdes curriculares ou, ainda, quanto
ao sistema de avaliacéo, controle e gestéo.

Assim, o papel do Estado na sociedade foi se modificando e o que se percebe
hoje é o fortalecimento da ideologia neoliberal, apregoando que as for¢cas do mercado
devem ser deixadas livres para estabelecer suas préprias regras. Logo, os investidores
transnacionais véem no Estado um entrave a sua expansao, na medida em que este
possa determinar-lhes politicas restritivas e protecionistas ao mercado interno. Dai a
campanha ideologica a favor do Estado minimo como condig&o béasica para adentrar o
moderno mundo globalizado; apresentam-se mais uma vez os interesses privados como
se fossem interesses coletivos e sociais.

Nesse contexto, o Brasil, assim como outros paises, ao assumir a configuracéo
do Estado minimo, vem desenvolvendo um conjunto de a¢des rumo a privatizacdo de
suas empresas e desobrigando-se paulatinamente de suas responsabilidades sociais,
dentre as quais o provimento de Educacao Basica de natureza publica.

A privatizagdo no campo educacional, segundo Gentili (1998, p. 72-77),
“contém em si especificidades que a tornam mais difusa e indireta que a privatiza-cao
das instituicdes produtivas, sendo baseada na transferéncia de responsabilida-des e
funcdes publicas para entidades privadas”.

Logo, € preciso evidenciar que as reformas do campo educacional brasi-leiro
refletem o atrelamento do Estado aos organismos internacionais, com os quais mantém
financiamentos, entre os quais se destacam o Banco Mundial, Bird, Unicef e PNUD
(Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento).

Outrainstituicdo de influéncia nas reformas educacionais € a Unesco, por tratar-
se de agéncia das Nacoes Unidas especializada em educacgéo e por ser o organismo
promotor do “Prémio Nacional de Referéncia em Gestéo escolar”, instituido em 1998 e
gue esta se tornando um marco na avaliacao e premiacao da gestao escolar no Brasil.
Ainda é fungéo da Unesco convocar e promover 0s eventos internacionais, conjuntamente
com o Banco Mundial, Unicef e o PNUD. Um dos principais eventos das Ultimas décadas
foi a Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos, realizada em Jomtien, Tailandia,
em 1990, quando se definiu a Educacéo Basica como prioridade para esta década.

Uma outra funcdo da Unesco é organizar comissdes para desenvolver atribuicdes
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especificas. O Brasil integra a Comissao Econdmica para a América Latina e o Caribe
(Cepal), compreendido como organismo integrante da Unesco.

Questiona-se qual o significado atribuido a participacéo da gestéo escolar no
qgue diz respeito as reformas do sistema educacional brasileiro, se 0s organismos
internacionais ditam as regras das propostas de reforma gerencial do Estado nacional
no Brasil? Qual o significado dado a participacéo da familia e dos docentes na gestéo
da educacdo? Quais 0os motivos dessa reinvestida na necesséria participacdo da
comunidade nos rumos que tomara a escola? Percebe-se a utilizacdo da educacao
como instrumento estratégico dos organismos internacionais, pois, no processo de
manutencao e ampliacdo da acumulacéo, sao as questdes econdmicas, de ordem de
acumulacao do capital, que determinam, no atual modo de producéao, as transformacoes

ocorridas no curso da historia.

2.1 As reformas educacionais e a influéncia dos organismos internacionais na
gestdo da Educacéao Basica

Os debates realizados no Brasil sobre a relacdo dos organismos
internacionais e as politicas educacionais se intensificaram nas ultimas décadas,
destacando-se a influéncia desses organismos nas reformas da educacgéao brasileira,
sobretudo no que se refere as politicas e as a¢des do Banco Mundial, que vem
desenvolvendo “[...] um tipo de desenvolvimento econdmico desigual e perverso
socialmente, ampliando a pobreza mundial, a concentracéo de renda, aprofundando a
excluséo e destruindo o meio ambiente” (TORRES, 1998, p. 17). Embora tais agdes
sejam apresentadas como resultado de pesquisa cientifica e das licdes da experiéncia
internacional, as politicas recomendadas pelo Banco Mundial contém estratégias vistas
como fundamentais para esse novo ordenamento social (TORRES 1998, p. 126).

Ainda conforme Torres (op. cit.), embora se reconheca que cada pais tem

2 Agéncia de Difusao da teoria do desenvolvimento, que tem sua origem nos EUA e na Europa na pos-
Segunda Guerra Mundial. (Oliveira, 1997, p. 68). A Comissdo nasce na América Latina, quando comeca
ganhar forga um novo projeto de desenvolvimento, a industrializagdo nas maos da burguesia industrial,
todavia débil, mas com forte apoio do Estado. (OLIVEIRA, 1997).



25

uma situacao diferenciada, cada realidade requer politicas especificas,
“[...] aforma homogénea das politicas sociais, parece tratar-se de fato de um pacote de
reforma proposta aos paises em desenvolvimento que abrange um amplo conjunto de
aspectos vinculados a educacéo, das macropoliticas até a sala de aula”. Torres (1998, p.
131) levanta, ainda, a hip6tese da existéncia de um pacote de reforma educacional para

os paises em desenvolvimento, destacando alguns de seus elementos distintos, a saber:

A prioridade depositada sobre a Educacgao Bésica; a melhoria da qualidade e
da eficiéncia como eixo da reforma educativa; a prioridade sobre os aspectos
financeiros e administrativos da reforma educativa; a descentralizacéo, tornando
as instituicGes escolares autbnomas e responsaveis pelos resultados; a
convocacgdo para uma maior participacdo dos pais e da comunidade nos
assuntos escolares; o impulso do setor privado e 0s organismos nao-
governamentais (ONGS) como agentes ativos no terreno educativo, tanto nas
decisdes como na implantacéo; a mobilizagcéo e a alocacao eficaz de recursos
adicionais para a educacéao de primeiro grau; um enfoque setorial; a definicdo
de politicas e prioridades baseadas na analise econémica.

Ao se analisar a hipétese da existéncia de estratégias norteadoras das
reformas da Educacédo Béasica para os paises em desenvolvimento, infere-se que 0s
organismos internacionais estabelecem politicas e prioridades para a educacao
baseadas na analise econémica de cada pais, evidenciando caracteristicas de um pacote
de reformas orientadas por politicas neoliberais e que parece apontar para a existéncia
de uma tendéncia a considerar “tudo aquilo que seja inovador [...] automaticamente
exitoso, muito embora o éxito seja incompativel ao problema” (TORRES, 1998, p. 138).
Essas informacdes sao feitas no intuito de abalar o pensamento Unico de que o paradigma
da inovacédo e da mudanca é uma unanimidade mundial, tornando-se uma tendéncia
natural que tomara o mundo.

Sobre esses aspectos, sdo apontados alguns tragcos representativos da
reforma educacional, proposta sob a orientacéo de organismos internacionais, para 0s
paises em desenvolvimento, sobretudo no que diz respeito a gestao escolar. A
transposicao das regras da gestdo empresarial para gestao escolar ocorre num processo
de retomada da l6gica do setor produtivo para o campo educacional. Para Goncgalves
(1994, pp. 4-6):

[...] voltam & cena as andlises compormentalistas, os conceitos funcionalistas
do clima e cultura organizacional, desconsiderando-se, dessa forma, todo um
esforco de pesquisa e reflexao que se fez no campo da administracéo brasileira
nas décadas de 1970 e 1980, pois, naquele periodo, foi examinado
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exaustivamente a inadequabilidade de ser dado tratamento empresarial a escola,
visto a caracteristica ndo-material do processo de producao e principalmente
considerando a natureza propria do processo pedagdégico, assentado no dominio
do saber pelo professor, como condicéo da efetivacdo da acdo pedagodgica e de
seus processos transformadores.

A histéria explica que a década de 90 se caracteriza por um periodo de
aumento da aplicacao da l6gica privada na administracéo educacional, visto que a énfase
na Qualidade Total?> vem se intensificando nas Ultimas décadas, tanto no setor privado,
em que essa concepcao se originou, quanto no setor publico.

Assim, a utilizagdo das teorias administrativas na gestdo educacional,
sobretudo da Qualidade Total, na visdo de Bruno (1997, p. 41), “[...] baseia-se em
conceitos como: processo, produto, cliente, fornecedor e produtividade. Tais conceitos
foram transpostos do setor empresarial para o setor educacional, com 0s mesmos
principios, significados e terminologia utilizados no setor produtivo, fator que aponta para
um movimento de transposicao linear da l6gica* empresarial para o setor publico. Contudo,
as evidéncias empiricas disponiveis até 0 momento ndo corroboram a validade dessa
transferéncia. Bruno (1997, p. 41) explica como se da esse processo:

O que esta sendo pensado e implementado na rede publica sdo adequacdes
as tendéncias gerais do capitalismo contemporaneo, com especial énfase na
reorganizacgdo das fungfes administrativas e de gestéo da escola, assim como
do processo do trabalho dos educadores envolvidos com a formacao das futuras
geracdes da classe trabalhadora, tendo em vista a reducéo de custo e tempo.
Trata-se de garantir o que nas empresas denomina-se qualidade total. Entretanto,
esta qualidade refere-se primordialmente a qualidade do processo, nédo do
produto, ja que comrelacao a este, a qualidade é sempre referida ao segmento

do mercado ao qual se destina. Qualidade do processo produtivo diz respeito a
reducao de desperdicios, de tempo, de custos e de forca de trabalho.

Dessa forma, depreende-se que as reformas propostas pelos organismos
internacionais trazem consigo a perspectiva de adaptacéo da escola as mudancas que

vao acontecendo no mundo, “[...] do mesmo modo e no mesmo sentido da Gestéo da

2A Qualidade Total tem como funcgédo fundamental ajudar as indistrias brasileiras a enfrentarem a crise
econdmica nacional e a competitividade internacional (FREITAS, 1994, p. 4).

% A Qualidade total tem como func¢éo fundamental ajudar as industrias brasileiras a enfrentarem a crise
econdmica nacional e a competitividade internacional. (FREITAS, 1994, p. 4).

4 Produtividade é um conceito definido genericamente, como relacéo entre resultados alcancados em
guantidade e/ou qualidade e os recursos despendidos para alcanca-los. Para ter produtividade é preciso
fazer certo da primeira vez, pois o retrabalho ndo agrega valor ao produto. (FREITAS, 1994, p. 6).
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Qualidade Total, a qual caracterizou a atividade docente como rotineira, destituida da
possibilidade de transformacao da realidade” (OLIVEIRA, 1997, p. 91).

Conforme Freitas (1994, pp. 19-20), para essa concepcao, a escola ndo € ao
mesmo tempo determinante e determinada pela realidade social, como se apresenta na
teoria histérico-critica da educacéo, ela é apenas determinada, ndo tem funcdo de
transformacéo da realidade, mas unicamente de adaptacao ao que quer que se apresente
como inovador, sendo a realidade dada a priori e cabendo a escola e as pessoas se

adaptarem a ela.

2.1.1 A perspectiva da Gestdo Democrética para os sistemas de ensino e para a escola
publica

A partir da redemocratizacdo do Pais, a sociedade brasileira passou por um
processo de reordenamento nos campos social, politico e econémico. Esse
reordenamento esta expresso na Constituicdo Federal promulgada em 1988. Dentro do
contexto da legalidade e sob o ponto de vista das formula¢des, o campo educacional
tem alcancado varios avancos, entre eles a garantia de Gestdo Democratica no ensino
publico (artigo 206), ao estabelecer, no item VI, o principio “Gestdo Democrética do
ensino publico, na forma da Lei". Esse dispositivo constitucional procura assegurar o
processo democratico do ensino publico de tal forma que as instituicdes possam criar
uma cultura politico-educativa de exercicio dos principios democraticos, tais como a
autonomia da escola e da Gestdo Democrética.

Ao regulamentar esse principio, em seu artigo 30, a LDB coloca em evidéncia
uma concepcao ampla de educacao, para além do ensino estritamente escolar. Ela
estabelece os fins da educacao, a gratuidade do ensino publico em todos os niveis, a
cooperacao entre os sistemas de ensino da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e
dos Municipios, a garantia da autonomia das unidades escolares e a definicdo das normas
da Gestdo Democratica.

Assim, a LDB estabelece a descentralizacéo dos processos de deciséo e de
execucao e o fortalecimento das unidades escolares, trazendo consigo a possibilidade

de uma educacao de qualidade.
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Areorganizagéo dos sistemas de ensino nessa dimenséo, segundo Gadotti
(1994, p. 2), “[...] certamente n&o solucionara todos os problemas da escola, mas ha
razdes, tedricas e experimentais, para crer que ela € um condicionante imprescindivel da
qualidade”. Assim, os principios da Gestao Democratica expressos na LDB constituem
referéncias sob as quais a escola deve fundamentar sua pratica politico-pedagdgica e
procurar desenvolver concepc¢des de gestdo que priorizem a dimensédo democratica.

Esses principios geram expectativas em varios segmentos da sociedade, 0s
guais passam a exigir dos sistemas de ensino novos horizontes para a formacgao dos
profissionais da educacéo, isso porque o trabalhador do século XXI necessita ser formado
para atender a exigéncia de uma sociedade capitalista que tenta definir e ajustar com
precisédo de quais 0os conhecimentos, saberes, informacdes, habilidades e competéncias
gue os trabalhadores deste século devem ser portadores para se inserirem no mercado
de trabalho.

Cabe entéo questionar em que medida esse ajuste tem afetado as escolas e
as politicas publicas educacionais no Brasil. Qual a formacao que o Gestor Educacional
necessita para atender as exigéncias do mundo contemporaneo nesta nova ordem para
a escola publica?

A LDB, além de instituir a Gestdo Democratica na forma da lei e da legislacao

dos sistemas de ensino, apresenta, ainda, nos artigo 14 e 15 as seguintes determinagoes:

Artigo 14 - Os sistemas de ensino definirdo as normas da Gestao Democratica
do ensino publico na Educacéo Basica, de acordo com suas peculiaridades e
conforme os seguintes principios:

| - participacdo dos profissionais da educacdo na elaboracdo do projeto
pedagdégico da escola;

Il - participagéo das comunidades escolar e local em conselhos escolares e
equivalentes [...].

Artigo 15 - Os sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares publicas
de Educacdo Basica que os integram progressivos graus de autonomia
pedagodgica e administrativa e de gestao financeira, observadas as normas de
direito financeiro publico.

Na regulamentacao definida pela LDB, o principio da autonomia é de
responsabilidade dos sistemas de ensino. Porém, percebe-se que a Gestdo Democrética

ainda vem revestida de principios vagos que nao estabelecem diretrizes bem definidas,

5 Autonomia, segundo Aurélio (1999): E a liberdade ou independéncia moral ou intelectual, condic&o pela
gual o homem pretende poder escolher as leis que regem sua conduta. E para Gadotti (1997), aidéia de
autonomia é intrinseca a idéia de democracia e cidadania.
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apenas apontam o logico da participacao de todos os envolvidos. Segundo Gadotti (1994,
p. 2), “Participar da gestéo significa inteirar-se sobre os assuntos que dizem respeito a
escola, isso exige além da formacédo do gestor um aprendizado que é, a0 mesmo tempo,
politico e organizacional”.

Assim, o carater deliberativo da autonomia na LDB assume uma posi¢ao ainda
articulada com o Estado e se apresenta como fator determinante a acomodacéo da
autonomia delegada aos limites e condicionantes historicos produzidos na escola
brasileira e que vém ao longo do tempo colocando o ensino como processo reprodutor
de um saber fragmentado que muito tem refletido nas relagdes de trabalho e na
predominancia da desvinculagéo do projeto global de educacdo e de sociedade. O
professor ainda € o dono dos saberes, 0 aluno deve ser receptivo, visto como objeto, as
relagbes de poder estabelecidas, isso sem falar na homogeneidade enraizada das
praticas pedagdgicas ocultas pelo ideario dominante.

Segundo Gadotti (1994, p. 3), a Gestdo Democrética da escola exige, em
primeiro lugar, uma mudanca de mentalidade de todos os membros da comunidade
escolar, desde a formagéo a reflexdo critica dos processos de deciséo e participacao.
Implica deixar de lado o velho preconceito de que a escola publica € do Estado e ndo da
comunidade. A Gestao Democratica da escola implica que a comunidade e 0s usuarios
da escola sejam seus dirigentes e gestores e ndo apenas meros receptores dos servi¢cos
educacionais. Na Gestdo Democratica, pais, alunos, professores e funcionarios assumem
sua parte da responsabilidade pelo projeto da escola.

Segundo Gadotti (1994, p. 3), ha pelo menos duas razfes que justificam a

adocédo de um processo de Gestao Democratica na escola publica:

» Primeira: Porque a escola deve formar para a cidadania, e para isso, ela deve
dar o exemplo. A Gestdo Democratica da escola € um passo importante no
aprendizado da democracia, a escola tem um fim em si mesmo, ela estd a
servico da comunidade. Nisso, a Gestdo Democratica da escola esta
prestando um servico também a comunidade que a mantém.

» Segunda: Porque a Gestdao Democratica pode melhorar o que é especifico
da escola: O seu ensino. A participacéo na gestéo proporcionara um melhor
conhecimento do funcionamento da escola e de todos os seus atores;
propiciara um contato permanente entre professores e alunos, o que leva ao
conhecimento mdtuo e, em conseqiéncia, aproximara também as
necessidades dos alunos dos contelidos ensinados pelos professores.
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De acordo com o pensamento de Gadotti (1994, p. 4), na concepc¢ao da escola
cidada o aluno aprende somente quando se torna sujeito de sua aprendizagem. E, para
tornar-se sujeito de sua aprendizagem, precisa participar das decisdes que dizem respeito
ao projeto da escola, que faz parte também do projeto de sua vida, pois se passa muito
tempo na escola para se ser mero cliente dela. Nao ha educacao e aprendizagem sem
sujeito da educacao e da aprendizagem. A participacao pertence a natureza do ato
pedagdgico.

Porém, no atual modelo organizacional da gestdo escolar, ainda é possivel
perceber o distanciamento entre o pedagdgico e o administrativo, sobretudo no que
concerne a coordenacado de um projeto integrado. Isto leva a questionar: De que adianta
a garantia na Lei de uma Gestao Democratica no Ensino Publico, que concede autonomia
pedagdgica, administrativa e financeira as escolas, se, a0 mesmo tempo, nao possibilita
aos seus atores o conhecimento sobre o significado politico da autonomia, sendo que o
poder de decisdo, em Ultima instancia, continua sob o controle do Estado.

A reorganizacdo do sistema educacional e, por consequéncia, da prépria
escola traz implicita a caracteristica da adaptacdo as mudancas que surgem na sociedade,
impostas por politicas neoliberais, tais como a naturaliza¢do das formas de poder e de
racionalizacdo técnica e a formacdo de mao-de-obra em menos tempo e com 0 menor
custo para atender aos interesses pré-estabelecidos pela légica capitalista. Compreender
o intricado ideario das reformas educacionais como fenémeno histoérico requer descobrir
como se fundaram as bases da atual estrutura, as a¢des regulamentadas politicamente,
os limites definidos e as “verdades” nelas contidas como determinantes.

Nesse sentido, um dos aspectos relevantes apresentados pelo debate
pedagdgico na atualidade é a relacdo educacional com as estruturas produtivas da
sociedade. Na histéria da humanidade, tal relacdo determinou importantes aspectos do
processo educativo.

As atuais mudancas na dindmica produtiva ainda passam por um periodo de
transicdo, caracterizadas por avancos no processo de democratizacao do pais,
favorecendo politicas que fortalecem o debate e a atuacdo da sociedade para a
construcdo da democracia.

As instituicdes educacionais tém como tarefa a rediscusséo de sua pratica
educativa e o significado de seu trabalho pedagdgico e da forma de gestéo desenvolvida

pela escola. Essa rediscussao e revisao das praticas pedagdgicas e das formas de
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gestdo constituem um ponto importante para se pensar a gestdo da escola publica a
partir dos principios de autonomia e da concepc¢éo de Gestdo Democrética instituidos
nalei.

Entretanto, estudos apontam que os debates sobre as concepc¢des de Gestéao
Democrética ainda se encontram, na sua maioria, em fase de ajuste ao campo teorico e
incorporados ao discurso neoliberal, utilizam os principios da lei e adaptam as teorias de
administracdo ao campo educacional. Nesse aspecto, Uhle (1992), Oliveira, (1999) e
Ferreira (2004), entre outros, chamam atencéo para as transformacdes ocorridas no
campo do estudo da administracao educacional nos ultimos anos. Fonseca (1997, p. 79)
faz uma critica mais contundente as mudancas ocorridas entre as teorias de Administracao

e Gestao Democratica e a tentativa de ajuste dos principios democraticos.

O termo Administracao, suas teorias e suas técnicas foram substituidos pelo
termo gestdo, que aparece, ndo raras vezes, identificado como Gestéo
Democratica. Em alguns casos, o préprio termo gestéo vem acompanhado do
adjetivo democratico. Ndo basta simplesmente uma mudanca semantica, mas
fundamentalmente uma cultura que valorize os principios democraticos. O termo
gestao isolado da préatica democratica constitui-se mera abstracao. O termo
em si ndo contempla o significado democratico. Nesse sentido, a busca de
enfoques que privilegiem a discussédo ética da politica, da participacdo e da
gestao da educacéo centrada na perspectiva democratica da administracéo
publica torna-se imperativa (FONSECA, 1997, p. 79).

A critica ao termo gestéo associada ao adjetivo democratico tem relevancia
nos dias atuais, pois as mudancas nas concepc¢des de gestao devem ser de carater
epistemoldgico e sugerem a necessidade de se refletir sobre o debate politico, social,
filosoéfico, as praticas pedagogicas e a relacdo de poder ainda implicita no cotidiano da
escola.

Nesse debate, a luta por uma Gestdo Democratica tem desafiado os ato-res
sociais e agentes publicos ha muito tempo. Na histéria brasileira, a ditadura militar proibiu
a existéncia dessa luta por 20 anos, mas, a partir dos anos 80, ela volta com muita énfase.
No entanto, o conservadorismo politico com tradic6es patrimonialistas, a falta da cultura
politica da participacdo cidada, o clientelismo, os interesses particularistas e privativistas
e aimensa desigualdade social séo fatores impeditivos permanentes na nossa sociedade
para potencializar e implementar os resultados de pesquisas que vém sendo
desenvolvidas no campo da educacao e multiplicar as experiéncias inovadoras que vém

sendo praticadas no pais desde os anos 1990, especialmente na construcéo do projeto
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de Gestdo Democratica.

A construcao desse projeto de Gestdo Democratica, segundo Gadotti (1994,
p. 4), pressupde alguns elementos importantes: o0 compromisso e a determinacao dos
governantes de compartilhar o poder de decisédo com a sociedade na definicdo das
politicas publicas e dos investimentos; o acesso as informacgdes para possibilitar uma
maior e melhor compreenséao da realidade social do Estado e de sua governabilidade; a
constituicdo de espacos, canais ou instancias de participacdo da sociedade de forma
conjunta, em que sociedade e governo contemplem todos 0s setores sociais existentes,
na proporcionalidade da dimenséo social e da exclusdo; 0 CoOmpromisso com a promogao
da democratizagdo do Estado para torna-lo transparente, descentralizado e assegurar o
controle social sobre as a¢cdes governamentais; a constru¢cdo permanente de atores
politico-sociais e autbnomos; e, com maior destaque, a formacao do Gestor Educacional,
articulada com a concepcao socio-histérica do educador, garantindo-lhe uma formacéo
profissional com solidez tedrico-pratica e mantendo um didlogo permanente entre o l6cus
da formacéo inicial e o mundo do trabalho.

A Gestdo Democratica, nessa perspectiva, nao deve prescindir de uma analise
da realidade social e do impacto das politicas existentes, para que as formas de
participacdo ndo fiquem esvaziadas de contetdo ou de sentido. Pressupde-se, portanto,
gue a Gestdo Democrética dependera também do comprometimento da populacgéo, por
meio de sua mobilizacdo, capacitacdo e predisposicdo para o debate politico da

realidade, que precisa ser demonstrado em acfes concretas e continuas.

2.1.2 A perspectiva da Gestdo Democrética e as implicac6es na formacéo do Gestor
Educacional

Teoricamente, no contexto da educacéao brasileira tem sido dedicada muita
atencédo a gestdo da educacao que, com o conceito novo, pretende ser superador do
enfoque administrativo, considerado como limitado pela dinamica capitalista.

Esse novo enfoque de gestao se sustenta em politicas neoliberais, sobre a
mobilizagdo dinamica e coletiva do elemento humano, tendo a competéncia como
condicao basica e fundamental para a melhoria da qualidade do ensino e da transformacéo

da prépria identidade da educacao brasileira e da escola publica, as quais, na 6tica das
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politicas impostas pelos organismos internacionais, ainda séo carentes de lideranca clara
e competente, de referencial tedrico-metodoldgico avan-cado de gestao, na perspectiva
de superacao efetiva das dificuldades cotidianas pela adocao de mecanismos e métodos
estratégicos para a solucdo dos seus problemas.

Essa idéia de superacao das dificuldades cotidianas da escola vem se
implementando pelainfluéncia do Conselho de Secretarias de Educacao (Consed), que,
na tentativa de mascarar as politicas neoliberais, utiliza o discurso da promocgéao e
mobilizac&o dos sujeitos da escola, em nome da competéncia e da qualidade, promovendo
as condi¢cOes materiais com acdes focalizadas de gestdo como meio de garantir a gestéo
escolar como instrumento de execucao dos interesses internacionais. Isso se percebe

na fala da representante do Consed, quando assim se expressa:

A gestéo escolar constitui uma dimenséo e um enfoque de atua¢éo que objetiva
promover a organizacéo, a mobilizag&o e a articula¢éo de todas as condi¢cbes
materiais e humanas necessarias para garantir o avanco dos processos sécio-
educacionais dos estabelecimentos de ensino orientados para a promogéo efetiva
da aprendizagem pelos os alunos, de modo a torna-los capazes de enfrentar
adequadamente os desafios da sociedade globalizada e da economia centrada
no conhecimento (RELATORIO DO EN-CONTRO DOS SECRETARIOS DE
EDUCACAO, 2000, p. 7-10)

Sob a 6tica desses principios, as politicas sao efetivadas para estabelecer o
direcionamento e a mobilizacao capazes de sustentar e dinamizar a cultura das escolas,
de modo que sejam orientadas para resultados, isto €, um modo de ser e de fazer
caracterizado por acfes conjuntas, associadas e articuladas a politicas focalizadas.

Ainda na 6tica do Consed, sem o enfoque da gestado os esforgos e gastos
séo dispendidos sem muito resultado, o que tem acontecido na educacgao brasileira,
uma vez que se tém adotado solu¢des topicas, localizadas e restritas, quando, de fato,
os problemas da educacédo e da gestdo escolar sdo globais e estdo todos inter-
relacionados.

Concorda-se que os problemas da educac¢éo nédo se resolvem com politicas
focalizadas, no entanto, o que se observa no dia-a-dia das escolas € o investimento em
acOes fragmentadas: ora em capacitacdo, ora em melhoria de condicbes fisicas e
materiais, ora em metodologias, ora em producao de materiais etc., ficando a acao
conjunta para a resolucéo dos problemas da educacé&o apenas no campo do discurso.

Entendem-se como principais problemas da gestao educacional o atrelamento

as decisbes do Estado e a formacédo do gestor, cujo projeto de curso fica a cargo das
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IES, com autonomia para decidir sobre a formacéo desse profissional, ficando a formacao
a mercé dos interesses da iniciativa privada, as vezes distantes da Proposta Curricular
discutida ao longo do tempo pelo movimento dos educado-res, representado pela Anfope,
cuja Diretriz Curricular tem a docéncia como base comum para a formacédo desse
profissional.

Para a concretizacao dos objetivos das politicas neoliberais, implanta-se uma
politica de reordenacao da gestdo educacional que se constitui eixo central de um projeto
nacional de reforma da educacéo, atrelada a reforma administrativa do setor publico,
sendo este componente estratégico da reestruturacdo do Estado brasileiro. Essa
reestruturacao tem em vista redefinir a atuacao do Estado na economia, em especial na
area da politica social, perseguindo novas relacdes entre Estado e sociedade, segundo
os parametros definidores dos interesses econdmicos internos e externos, 0s quais
determinam a funcionalidade da politica social e, conseqiientemente, da politica
educacional.

Segundo Freitas (1998, p. 5), a convergéncia dos interesses econdémicos
internos e externos se traduz no principio de que 0os mecanismos de mercado sao
indispenséaveis a melhoria da gestao educacional. No geral, propdem novas relacdes
entre Estado e sociedade, mediante reformas institucionais e administrativas, vistas como
condicdes basicas para viabilizar um novo espaco publico em que a vigéncia dos principios
de mercado tornaria possivel a adocao de praticas do setor privado e uma menor atuacéo
direta do Estado na provisao e execuc¢ao de servigos sociais.

Na generalizacao desses principios, estdo implicitas as diretrizes promovidas
pelos organismos internacionais, 0s quais se impdem ao capitalismo contemporaneo,
na medida em que este exige que a area educacional deixe de ser tratada como questao
exclusivamente nacional. Desse modo, segundo Freitas (1998, p. 5), “as politicas
educacionais sdo condicionadas por imperativos que extrapolam os limites do Estado-
nacao e suas particularidades”.

A politica educacional brasileira pauta-se por uma racionalidade instrumental

e utilitarista da educacao, conforme Freitas (1994, p. 14):

Por um lado vista como ferramenta da competitividade e condicdo de
desenvolvimento econémico e de insercao do Pais na nova ordem econémica
mundial. Por outro, vista como ferramenta da governabilidade, condi¢édo de
producéo da cidadania requerida pela sociabilidade capitalista em configuragéo,
inclusive para a consolidacao da ordem democratica requerida pela mesma.
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Esse entendimento encontra ressonancia em Ferreira (2004, p. 205), que
atribui a educacao as funcdes basicas de reproducao da forca de trabalho, de integracéo
social, de prevencao de conflitos sociais, de formacéo para o desemprego e para o
consumo regido pelos requisitos da sociabilidade capitalista em configuracéo, tendo em
vista uma nova cidadania para um mundo de inimeras e profundas transformacdes da
personalidade e da sociedade, que se defronta com diferentes formas de exclusao, com
a crescente polarizacdo social e o questionamento das formas tradicionais de
representacéo politica.

Nesse contexto de reconfiguragcédo da sociedade e, consequentemente, da
educacao, pensar a formacgéo do Gestor Educacional significa considerar sua importancia
nos espacos educacionais, formal e ndo formal, de tal modo que possa ampliar os olhares
aos aspectos politicos e sociais da realidade constituida, aos referenciais teoéricos que
fundamentam os saberes cientificos, politicos e culturais do Gestor Educacional ante os
desafios impostos por demandas de ordem capitalista.

Assim, é preciso compreender como se processa a formacao do Gestor
Educacional e as contribuicBes pertinentes a pratica que vem se desenvolvendo nos
cursos de formacao ao longo do tempo, diante da complexa dicotomia das concepc¢oes
de uma gestéo de qualidade, atualmente voltada para a autonomia desse profissional,
em atendimento as exigéncias impostas por politicas de ajustes que desafiam o atual
gestor ainterpretar questdes complexas do mundo contemporaneo e reconverté-las em
demandas inovadoras.

O Gestor Educacional ndo deve ser encarado apenas como a pessoa que
administra a escola, mas como educador-mediador do conhecimento, capaz de provocar
mudancas e comportamentos criticos, incentivando, motivando e estimulando a
participacdo e compromisso de sua comunidade escolar, a fim de se obter um trabalho
coletivo.

Apesar dos entraves politicos e sociais, na perspectiva da autonomia e do
trabalho coletivo, os resultados de pesquisas na area da gestao educacional e os embates
dos educadores por diretrizes que norteardo a formacgao do profissional da educacéo
permitem observar as contribuicbes com a formacao do Gestor Educacio-nal, no sentido
de uma melhor preparacédo e atualizacdo de conhecimentos, e apontam para a
necessidade de repensar a estrutura do Curso, a reformulagéo curricular da graduacéo,

a pratica pedagogica da formagéo inicial, incluindo-se a pesquisa como eixo integrador
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de uma formacdo ampla e critica. Enfim, maior responsabilidade social, tornando a
formacao do gestor escolar compativel com as exigéncias da sociedade globalizada e
com as demandas da sociedade do conhecimento.

Portanto, essa perspectiva vem se concretizando no movimento dos
educadores representados pela Anfope, que, vigilante as politicas impostas por influéncia
dos organismos internacionais, como também de grupos de educadores que nao véem
a formacao do Gestor Educacional na perspectiva da formacao inicial, aponta caminhos
nao so para a formacao e identidade do profissional da educacao, o Gestor Educacional,

mas também para o Curso de Pedagogia, |6cus da formacao desse profissional.
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3 O CURSO DE PEDAGOGIA: LOCUS DE FORMACAO DO GESTOR
EDUCACIONAL

3.1 Resgate histoérico

O Curso de Pedagogia foi criado no Brasil como consequéncia das politicas
de ajustes na preparacéo dos docentes para a escola secundaria. Surgiu junto com as
licenciaturas, instituidas para adequar a organizacao da antiga Faculdade Nacional de
Filosofia, da Universidade do Brasil, pelo Decreto-Lei N° 1.190, de 1939. Essa faculdade
visava a dupla funcéo de formar bacharéis e licenciados para varias areas, entre elas a
area pedagogica, seguindo a férmula conhecida como “3+1”, em que as disciplinas de
natureza pedagdgica, cuja duracao prevista era de um ano, estavam justapostas as
disciplinas de contetdos, com duracao de trés anos. Formava-se, entéo, o bacharel nos
primeiros trés anos e, posteriormente, depois de concluido o Curso de Didatica, conferia-
se-lhe o diploma de licenciado no grupo das disciplinas que compunham o bacharelado.

Como bacharel, o pedagogo poderia ocupar cargo de técnico de educacéo,
do Ministério de Educacao, campo profissional muito vago quanto as suas fun¢des. Como
licenciado, seu principal campo de trabalho era o Curso Normal, um campo néo exclusivo
dos pedagogos, uma vez que, pela Lei Organica do Ensino Normal, para lecionar nesse
curso era suficiente o diploma de ensino superior (SHEIB; AGUIAR, 1999, p. 223-224).

A organizacao do Curso de Pedagogia foi estruturada com as ambigiida-des
de sua criacdo, que o acompanhariam ao longo de sua trajetoria histérica. Prevista como
0 Unico da secédo de Pedagogia, ao lado da Filosofia, Ciéncias e Letras, com seus
respectivos cursos, compuseram as secdes fundamentais da faculdade. Como secao
especial, foi instituida a de Didatica, composta apenas pelo Curso de Didatica.

Assim, o Curso de Bacharel em Pedagogia foi estruturado de forma seriada,
com o0s seguintes complementos: Matematica (12 série), Histéria da Filosofia (12 série),
Sociologia (12 série), Fundamentos Biologicos da Educacéo (1?2 série), Psicologia
Educacional (12, 22 e 32 séries), Estatistica Educacional (22 série), Historia da Educacéo
(22 e 32 séries), Fundamentos Socioldgicos da Educacéo (22 série), Administracéo Escolar

(22 e 32 séries), Educacdo Comparada (32 série) e Filosofia da Educacéo (32 série) (SILVA,
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2003, p. 11-12).

O Curso de Didatica foi organizado com as seguintes disciplinas: Didatica
Geral, Didatica Especial, Psicologia Educacional, Administracao Escolar, Fundamentos
Bioldgicos da Educacédo e Fundamentos Sociolégicos da Educacao. Para a formacéo
do bacharel em Pedagogia, restava cursar apenas as duas primeiras disciplinas do Curso
de Didatica, uma vez que as demais ja estavam contempladas no curriculo do
bacharelado.

O modelo de organizacdo do Curso de Pedagogia, em sua trajetéria historica,
foi marcado por dificuldades na aplicacdo das diretrizes que Ihe definissem uma identidade
formal, assim como para seus profissionais. As reformas educacionais e as diretrizes
regulamentadoras se efetivavam de modo bastante fragmentado, refletindo a forgca dos
instrumentos legais que lhe davam sustentacéo (decretos, resolugdes, pareceres, etc.).

Segundo Brzezinski (2000), a identidade do Curso de Pedagogia no Brasil
pode ser analisada a partir de trés periodos que comp&em sua historia, iniciada em

1939, estendendo-se até os dias atuais:

[...] o primeiro, de 1939 a 1972, periodo das Regulamentac¢fes por concentrar
as etapas em que se processou a organizagao e ocorreram as reorganizagdes
do curso em conformidade com a legislacdo entdo fixada, na qual sua identidade
foi continuamente questionada. O segundo, de 1973 a 1978, periodo das
indicacBes, por representar o conjunto de encaminhamentos da autoria do entéo
conselheiro Valnir Chagas [...], visando a reestruturacdo global dos cursos
superiores de formacao do Magistério no Brasil, no qual a identidade do curso
de Pedagogia foi projetada, em contradicdo, a com a proposta de extincdo do
curso. E o terceiro, de 1979, até os dias atuais, periodo das propostas, por
indicar a documentacgdo gerada no processo de discussao a respeito da formacéo
do pedagogo, [...], periodo esse em que a identidade do curso de Pedagogia
tem permanecido em discusséo. (BRZEZINSKI, 2000 apud SILVA, 1999, p. 71).

Assim, por forca de instrumentos legais, o Curso de Pedagogia foi se
sustentando em decretos, pareceres e resolucdes, desde 1939 até a aprovacao da Lei
N° 4.024/61, em 1961. Porém, poucas foram as altera¢ces propostas para a formacéao
do pedagogo que viessem a contribuir para a definicdo da identidade do Curso e de
seus profissionais.

Percebe-se que as ambiglidades que acompanham o Curso de Pedagogia
datam da organizacéo inicial, estruturada para adequar uma necessidade do momento.
Portanto, questionar a dicotomia na formacé&o dos profissionais da educacao significa

voltar as origens do Curso, ao contexto em que este foi criado, as politicas educacionais
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gue deram sustentacdo a essa adequacao da faculdade, a quem interessava essa

justaposicédo dos cursos e a formacao de educadores no Brasil.

3.2 Instrumentos legais norteadores das reformulagdes do Curso de Pedagogia

Com a aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases N° 4.024/61, foi instituido o
Parecer N° 251/62, que da um novo carater a tipologia de classificacdo dos cursos de
formacéo de educadores, mas, segundo Silva (2003, p. 15), “[...] ndo possibilitou a
identificacédo do profissional pedagogo criado pelo Decreto N° 1.190/39, bem como nao

definiu as func¢des deste profissional”.

[...] problemas néo faltaram ao Curso de Pedagogia, [...] é certo que em 1962
algumas pequenas alteracdes foram introduzidas em seu curriculo a partir do
Parecer CFE 251/62, mas é certo também que essas alteracdes mantiveram
intocados os problemas fundamentais [...]. Na realidade nesse Parecer o seu
autor, Valnir Chagas, explicita claramente a fragilidade do Curso de Pedagogia
[...] faltava ao Curso contetdo proprio, na medida em que a formacao do professor
primario deveria se dar ao nivel superior e a de técnico em educacio em estudos
posteriores ao da graduacao. (SILVA, 2003, p. 14-15).

Um outro aspecto que Silva (2003, p. 15) critica no Parecer N° 251/62 € que
nao faz nenhuma referéncia ao profissional pedagogo, que chama, indistintamente, de
técnico em educacdo ou especialista em educacio. E possivel perceber-se que, em
algumas de suas passagens, de maneira muito vaga, o decreto se reporta aos pedagogos
com a expressao “administradores e demais especialistas da educacgao”, profissionais
destinados as fun¢bes ndo docentes do setor educacional.

De qualquer forma, o Parecer N° 251/62 estabelecia para o Curso de
Pedagogia a formacgéo do técnico em educacao e do professor de disciplinas pedagégicas
do Curso Normal, por meio do bacharelado e da licenciatura, respectivamente. “[...]
Licenciatura, na forma estabelecida para os cursos de licenciatura em geral, que devia
ser cursada concomitantemente ao bacharelado, em cursos com a duragéo prevista para
quatro anos” (SILVA, 2003, p. 16).

Apbs a promulgacao da Lei N° 4024/61 e a regulamentacéo do Parecer N°

251/62, as ambiguidades entre licenciatura e Pedagogia permanecem, sendo ne-cessaria
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a criacdo de outro Parecer (N° 292/62) para fixar as matérias pedagdgicas dos cursos
de licenciatura para o Magistério em escolas de nivel médio (ginasial e colegial), mantendo
na pratica a dicotomia entre bacharelado e licenciatura, bem como as disciplinas de
conteddo e as disciplinas pedagogicas.

Algumas analises apontam para “a impropriedade de formar, nessa época,
técnicos de educacédo para um campo de trabalho inexistente, talvez o que tenha faltado
fosse a regulamentacéo da profisséo do pedagogo” (LIBANEO, 2006, p. 3).

Entende-se que a estrutura pensada para o Curso de Pedagogia ja revelava,
desde sua génese, os problemas que o acompanhariam ao longo de sua trajetoria. Criou-
se um bacharel em Pedagogia sem apresentar elementos que pudessem auxiliar na
caracterizacao desse novo profissional. Essa indefinicdo, segundo Libaneo (2006, p. 6),
“demonstra que o Curso foi pensado sem preocupa¢ao com o aspecto conceitual, sema
definicdo do que é Pedagogia, pois o decreto de criagdo nado definiu um perfil para o
Curso, como também para o profissional da Pedagogia”.

Portanto, o Curso de Pedagogia, ao longo de sua histéria, ndo consegue
alteracdes consistentes em sua estrutura, permanecendo as ambiguidades e a dicotomia
verificadas desde sua criagcdo. Apesar do Conselheiro Valnir Chagas, autor do Parecer
N° 251/62, considerar alguns avancgos, estes nao trouxeram mudancas na estrutura do
Curso. Uma outra critica de Silva (2003) em relacdo as mudancas previstas pelo Parecer
diz respeito a idéia de provisoriedade com que é tratada a existéncia do Curso de

Pedagogia.

A previsao do autor do Parecer € a de que em 1970, nas regifes mais
desenvolvidas, esse teria que ser redefinido e que, provavelmente, nele se
apoiariam os primeiros ensaios de formacao superior do professor primario,
enquanto a formacédo do ‘pedagogista’ se deslocaria para a pos-graduacéo,
num esquema aberto aos bacharéis e licenciados de quaisquer procedéncias
gue se voltassem para o campo da educacéo (SILVA, 2003, p. 15).

A partir da analise dessa autora, percebe-se que os entraves na formacéo do
pedagogo realmente permanecem, pois os legisladores ndo trataram as questbes
fundamentais do Curso de Pedagogia com a devida seriedade e rigor, conforme Silva
(2003, p. 17):

[...] muito pelo contrério: fixaram um curriculo minimo visando a formacéo de
um profissional ao qual se referem vagamente como administradores e técnicos
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de educagéo, sem considerar a existéncia ou ndo de um campo de trabalho
gue o demandasse.

Apesar da definicdo do curriculo minimo na graduacédo do bacharel, a
inconsisténcia nas disciplinas opcionais se apresentava difusa e com pouca possibilidade
de formar técnicos em educacéao. Era dessa imprecisao do curriculo de que se ressentiam
os estudantes do Curso de Pedagogia, o que demonstraram por ocasido do Congresso
Estadual de Estudantes, quando afirmavam:

[...] o curso de Pedagogia: restringe-se a formacéo teérica do professor;
negligencia outros aspectos essenciais a formacao de profissionais no campo
educacional; possui um curriculo ‘enciclopédico’; favorece a perda do campo
profissional pedagogico, por oferecer insuficiente capacitacdo. (CONGRESSO
ESTADUAL DE ESTUDANTES DE PEDAGOGIA, 1967 apud SILVA, 2003, p.
18).

A consequente fragilidade da formacdo do profissional da educagcao na
trajetoria histérica do Curso de Pedagogia foi marcada por lutas encabecadas por
instituicoes representativas dos profissionais da educacdo: CONARCFE (1983), Anfope
(1990) e 0 movimento de estudantes dos centros mais desenvolvidos. Todos lutavam
pela definicdo de um curriculo para a formacéo do profissional intitulado técnico da
educacédo, bem como pela regulamentacéo do espaco de trabalho desse profissional.

Apesar dos movimentos em prol da reformulacéo do Curso de Pedagogia e
do espaco que vinha ocupando o profissional graduado nesse Curso, este quadro de
insatisfacao perdurou até 1969, quando foi reformulado pelo Parecer No 252/69, que
aboliu a distingcéo entre bacharelado e licenciatura e criou as habilitagdes, cumprindo o

gue determinava a Lei N°5.540/68.

3.2.1 O Curso de Pedagogia e as alteracdes propostas pela Lei No 5.540/68 e o Pa-
recer N° 252/69

Com a aprovacao da Lei da Reforma Universitaria (5.540/68), o ensino superior
passou a ser tratado na dimensao produtiva, destacando-se os principios da racionalidade
e eficiéncia. Era o nascimento da chamada universidade tecnocratica, embora ainda

mantivesse as nuancas do pensamento liberal.



42

Esse enfoque deu origem a varias criticas a universidade e ao Curso de
Pedagogia, ressaltando-se o carater tecnicista de sua formacdo fragmentada e a
separacao entre teoria e pratica e entre o pedagogo especialista e o trabalho docente.

Essas criticas se tornam mais contundentes com a aprovacao do Parecer N°
252/69, por deixar mais clara a natureza fragmentaria do Curso de Pedagogia, 0 qual se
seguiu de Resolucdo Normativa que estabeleceu a fungdo do Curso: formar professores
e especialistas em Orientacdo, Administracdo, Supervisao e Inspec¢éo, no ambito das
escolas e dos sistemas escolares.

Conforme Sheib e Aguiar (1999, p. 224), “[...] o curriculo minimo previsto
compreendia uma parte comum a todas as habilitacdes e outra diversificada, em funcéo
da habilitacéo especifica escolhida pelo aluno”. Alista de habilitagbes incluia, pelo menos,
oito tipos de atividades, em funcdo das quais se ofereciam as opg¢des curriculares.
Consolidava-se, assim, a idéia de formacao especifica de técnicos em educacdo,
definindo o exercicio profissional do pedagogo ndo-docente. A respeito das habilitacdes
(administracdo escolar, supervisdo escolar, orientacdo educacional, entre outras),
comentam Sheib e Aguiar (1999, p. 224):

A concepcéo dicotbmica presente no modelo anterior permaneceu na nova
estrutura, assumindo apenas uma feicdo diversa: o curso foi dividido em dois
blocos distintos e autbnomos, desta feita, colocando de umlado as disciplinas
dos chamados fundamentos da educacéo e, de outro, as disciplinas das
habilitagbes especificas.

Ao acentuar a visao dicotdmica na formacéo do pedagogo, com a divisédo do
Curso de Pedagogia em blocos distintos, conforme Sheib e Aguiar (1999, p. 225), o
Parecer fez com que este passasse “[...] a ser predominantemente formador de
especialistas em educacdo (Administrador Escolar, Supervisor Escolar, Orientador
Educacional, Inspetor Escolar etc.), e continuasse “[...] a ofertar, na forma de habilitacao,
a licenciatura [...] ensino das disciplinas e atividades praticas do Curso Normal, com
possibilidade ainda de uma formacao alternativa para a docéncia nos primeiros anos do
Ensino Fundamental”.

Dessa forma, o Parecer N° 252/69 definiu a estrutura do Curso de Peda-gogia
gue vigorou até a promulgacéo da LDB de 1996.

A reestruturacdo do Curso de Pedagogia pelo Parecer N° 251/62 foi

regulamentada pelo Parecer N° 252/69 e incorporada a Resolucdo CFE N° 2/69, que
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fixou os contetidos minimos e a duragdo a serem observados na organizacao do Curso.
A Resolucédo baseou-se na concepcao de que as diferentes habilitacoes deveriam ter
uma base comum de estudos, constituida por matérias consideradas basicas na formagao
de qualquer profissional da area (Sociologia Geral, Sociologia da Educacéo, Psicologia
da Educacao, Historia da Educacéo, Filosofia da Educacéo e Didatica), e uma parte

diversificada, para atender a cada habilitagéo especifica:

a) Para a habilitagcao ‘Ensino das disciplinas e atividades praticas dos cursos
normais’, as seguintes matérias: estrutura e funcionamento do ensino de 1°
grau, metodologia do ensino de 1° grau, pratica de ensino na escola de 1°
grau (estagio);

b) Para a habilitacdo ‘Orientacdo educacional’, as matérias: estrutura e
funcionamento do 1° grau, estrutura e funcionamento do ensino de 2° grau,
principios e métodos de orientagdo educacional, orientagdo vocacional e
medidas educacionais;

c) Para a habilitagdo ‘Administracdo escolar’, as matérias: estrutura e
funcionamento do ensino de 1o grau, estrutura e funcionamento do ensino
de 2° grau, principios e métodos de administracdo escolar e estatistica
aplicada a educacéo;

d) Para a habilitacéo ‘Superviséo escolar’, as matérias: estrutura e funcionamento
do ensino de 1° grau, estrutura e funcionamento do ensino de 2° grau,
principios e métodos de supervisao escolar e curriculos e programas;

e) Para a habilitacdo ‘Inspecao escolar’, as matérias selecionadas foram as
seguintes: estrutura e funcionamento do ensino de 1° grau, estrutura e
funcionamento do ensino de 2° grau, principios e métodos de inspecao escolar
e legislacéo do ensino (SHEIB e AGUIAR, 1999, p. 224-225).

Apesar de o Parecer N° 252/69 fixar titulo tUnico a ser conferido pelo Curso de
Pedagogia, que deveria ser o de licenciado, por entender que todos os diplomados
poderiam ser, em principio, professores, Silva (2003, p. 42-43) critica severamente o

Parecer N° 252/69, que, segundo ele, fragmentou o Curso de varias maneiras:

[...] ndo se pode formar o educador com partes desconexas de contetdos,
principalmente quando essas partes representam tendéncias opostas em
educacdo: uma tendéncia generalista e uma outra tecnicista. [...] a primeira
guase exclusivamente na parte comum, considera que ela se caracteriza, “grosso
modo”, pela desconsideracdo da educacéo concreta como objeto principal e
pela centracdo inadequada nos fundamentos em si (isto &, na psicologia e nao
na educacao, na filosofia e ndo na educacao e assim por diante); a segunda,
por sua vez, é identificada com as habilitagbes reconhecidas como
especializacdes [...], obscurecendo seu significado de simples divisdo de tarefas
do todo que é a acdo educativa escolar.

A analise da legislacao que estrutura o Curso de Pedagogia até 1969, quando
se estabelece o Parecer CFE N° 252/69, é de fundamental importancia para entender o

debate que se aprofunda nas décadas seguintes a respeito da identidade do pedagogo
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no Brasil, fragmentada por um curriculo e por uma profissionalizacdo insatisfatéria a

realizagéo de uma tarefa efetivamente educativa.

3.3 O contexto politico-educacional dos anos 80 e o movimento em defesa da
formacao dos profissionais da educacao

Nos debates sobre o Curso de Pedagogia que vém ocorrendo desde a década
de 70, na vigéncia do Parecer N° 252/69, uma teméatica central sempre esteve em foco:
a base comum nacional. Essa expressao, cunhada pelo Movimento Nacional de
Formacé&o do Educador, foi explicitada pela primeira vez no Encontro Nacional para a
Reformulacédo dos Cursos de Preparacdo de Recursos Humanos para a Educacéo,
realizado em Belo Horizonte, em 1983, “[...] justo no momento em que as forgas sociais
empenhadas na luta pela redemocratizacdo do Pais estavam se (re)organizando em
todos os campos, inclusive no campo educacional” (SHEIB e AGUIAR, 1999, p. 226).

O movimento organizado em defesa da formacé&o de educadores no Brasil
teve seu marco referencial no | Seminério de Educacao Brasileira, realizado na
Universidade de Campinas, em 1978. Os relatdrios finais desse encontro ja expressavam
as idéias que passariam a nortear posteriormente 0 movimento em sua fase mais
estruturada, tais como:

Formacéo politico-educacional, formacdo dos educadores vista como uma
continua defesa da manutencéo do Curso de Pedagogia, estruturacédo do curso

fundada na ac&o pedagdgica, vinculando teoria e pratica (SEMINARIO DE
EDUCACAO BRASILEIRA, 1978 apud SILVA, 1999, p. 80).

Nos anos seguintes, amplia-se este debate em ambito nacional.

Foi, porém em 1980, diante da informacao de que o MEC retomava a matéria a
respeito do assunto a partir das Indicacbes CFE N° 67/75 e 70/76, que
participantes da | Conferéncia Brasileira de Educacéo, realizada na PUC de
Sao Paulo, organizaram-se para desencadear uma mobilizagdo nacional visando
intervir nos rumos do processo. Com integrantes originarios de varios pontos do
pais, foi entdo criado o ‘Comité Nacional Pr6-Reformulacéo dos Cursos de
Formacédo de Educadores’, o qual atuaria através da articulacdo de comités
regionais que também passaram a ser criado. (SILVA, 2003, p. 63).

Na efervescéncia do pos-elei¢cdo de 1982, alargou-se 0 anseio por participacao

entre os educadores e varios segmentos da educacao, que passaram a criar entidades
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representativas em varios estados e municipios, a partir de 1983, ancorados em producéo
cientifica consistente acerca da plenificacdo dos cursos que preparavam profissionais
para o magistério. Brzezinski (2000, p. 155) conclui: “[...] no plano nacional estes
profissionais engajaram-se na luta pela reformulacédo do Curso de Pedagogia e das
Licenciaturas, contrapondo-se a imposicao das reformas definidas nas instancias oficiais”.

Ainda segundo Sheib e Aguiar (1999, p. 226), no encontro de Belo Horizonte,
em 1983, ficou firmado o principio de que “[...] a docéncia deveria constituir a base da
identidade profissional de todo educador”. Essa idéia da base comum nacional, também
comenta Freitas (1999, p. 31-32), originou-se nesse encontro realizado em Belo Horizonte,
foi firmada em contraposicao a idéia do pedagogo generalista e contém um conjunto de
principios norteadores que vém sendo construidos, retomados, ressignificados na
trajetéria da entidade (Anfope) e na construcao das transformacdes curriculares que se

desenvolvem nas diferentes IES, os quais po-dem ser assim sistematizados:

a) solida formacéo tedrica e interdisciplinar sobre o fenébmeno educacional e
seus fundamentos historicos, politicos e sociais, bem como o dominio dos
contetdos especificos a serem transmitidos pela escola, que permita a
apropriacdo do processo de trabalho pedagogico;

b) unidade teoria/préatica, que implica assumir uma postura em relacdo a
producédo de conhecimento que impregne a organizacao curricular dos cursos;
tomar o trabalho como principio educativo na formacéo profissional, revendo-
se o0s estagios e sua relagdo com a rede publica e a forma de organizacao
do trabalho docente na escola; e énfase na pesquisa como meio de producdo
de conhecimento e intervencéo na pratica social;

) gestdo democratica como instrumento de luta contra a gestao autoritaria na
escola, entendida como superacdo do conhecimento de administracédo
enquanto técnica, a fim de apreender o significado social das relac6es de
poder que se reproduzem no cotidiano da escola, nas relacdes entre 0s
profissionais, entre estes e 0s alunos, assim como na concepcao e elaboracdo
dos conteudos curriculares;

d) compromisso social e politico do profissional da educacdo, com énfase na
concepgado socio-histérica de educador, estimulando a analise politica da
educacao e das lutas histéricas dos profissionais professores articuladas
com 0S movimentos sociais;

e) trabalho coletivo e interdisciplinar entre alunos e entre professores como
eixo norteador do trabalho docente na universidade e da redefinicdo da
organizacao curricular; a vivéncia e a significacdo dessa forma de trabalho e
da producdo de conhecimento permitam a apreensédo dos elementos do
trabalho pedagégico na escola e das formas de construcdo do projeto
pedagdgico-curricular de responsabilidade do coletivo escolar;

f) formagéo inicial articulada a formagdo continuada, assegurando solidez
tedrico-pratica na formacao inicial e dialogo permanente entre o l6cus de
formacéo inicial e o mundo do trabalho, por intermédio de programas e projetos
de educacéo continuada, correspondendo a concepcédo de uma formacao
em redes de conhecimento e saberes, incluindo os programas de pos-
graduacéo (Anfope, 1998 apud FREITAS, 1999, pp. 32-33).
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Ao longo dos anos 90, outros encontros foram organizados pela Anfope
objetivando promover discussdes em nivel nacional sobre a problematica da formacao
dos profissionais da educacgao.

Apés 11 anos do | Encontro de Belo Horizonte, o Inep-Mec organizou uma
mesa redonda intitulada Natureza e Especificidade da Educacéo, para discutir questdes
da especificidade do Curso de Pedagogia. Nesse encontro, estiveram presentes
educadores com visdes diferenciadas sobre o Curso e a formacao do educador,
“destacando-se Demerval Saviani e Moacir Gadotti, que polemizavam a questao do saber
doxolégico e o saber epistemolégico” (SHEIB; AGUIAR, 1999, p. 226).

Sobre o evento, Sheib e Aguiar (1999, p. 227) tecem o seguinte comentario:

[...] é curioso perceber que, em face da mobilizagdo dos educadores em prol da
reformulac&o do Curso de Pedagogia, tendo a docéncia como base na formacéo
do educador, um 6rgédo do governo procure introduzir na agenda a especificidade

do Curso de Pedagogia.

Nesse aspecto, as autoras questionavam: “[...] por que a questéo da identidade
do curso iria ser colocada no debate pelo Inep”? Essa era uma pergunta que Gadotti
apud Sheib e Aguiar (1999, p. 227) também formulava na época e lembrava, com

propriedade, que:

[...] a escola é uma instituicéo histdrica e como tal assume fungdo de acordo
com o momento historico, e quem podera determinar a fungéo, a natureza e a
especificidade dessa instituicéo, se ndo o proprio momento histérico? E concluia:
colocar a questao da especificidade, deslocada de sua compreensao histérica,
€ introduzir disfarcadamente, portanto, ideologicamente, na escola, o0 gérmen
do esvaziamento do seu papel social e politico, reduzindo-a ao cumprimento de
suas funcdes técnicas.

Essa discussao foi retomada na primeira avaliacédo publica feita pela Anfope
durante a 36a reunido da SBPC, em 1994, ocasidao em que se apontavam os diversos
entendimentos sobre a base comum nacional para a formagcdo dos educadores,

construidas inicialmente pela luta da CONARCFE, atual Anfope.

[...] educador que, enquanto profissional do ensino [...] tem a docéncia como
base da sua identidade profissional, domina o conhecimento especifico de sua
area, articulado ao conhecimento pedagégico, em uma perspectiva de totalidade
do conhecimento socialmente produzido, que Ihe permita perceber as relacfes
existentes entre as atividades educacionais e a totalidade das relacdes sociais,
econdmicas, politicas e culturais em que o processo educacional ocorre, sendo
capaz de atuar como agente de transformacéo da realidade em que se insere
(RELATORIO CONARCFE, 1989).
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A discussao sobre a base comum pretendia garantir uma pratica nacional
equivalente para todos os educadores, qualquer que fosse o contetdo especifico de sua
area de atuacéo:

A base comum seria considerada como uma diretriz que envolve uma concepgéo
basica de formacao do educador e que se concretiza através da definicdo de
um corpo de conhecimento fundamental. Essa concepcgéo basica de formacao
deve traduzir uma visédo de homem situado historicamente, uma concepc¢éo de

educador comprometido com a realidade do seu tempo e com o projeto de uma
sociedade justa e democratica (SHEIB; AGUIAR 1999, p. 228).

No ambito da CONARCEFE, atual Anfope, outras dimensdes foram atribuidas
a base comum nacional, a saber: em (1990), “[...] ponto de referéncia para articulacao
curricular de cada instituicdo formadora do profissional da educagéao”; em 1992, “[...]
instrumento de luta e norte de reformulacéo dos cursos de formacao do educador”; e em
1996, “[...] principio que permita avancar na formacédo dos profissionais do ensino,
necessarios a luta no plano educativo, pela transformacéo da sociedade brasileira”.

Nesse movimento nacional assumido inicialmente pela CONARCFE, em 1983,
esteve sempre presente a idéia de que ndo seria possivel reformular o Curso de
Pedagogia independentemente das licenciaturas e que tal reformulacédo implicava
profundas mudancas no préprio sistema educacional.

Tal compreenséo, segundo Sheib e Aguiar (1999, p. 229), levou 0 movimento
a manifestar criticas e a lutar por uma profunda reformulacdo dos cursos de formacéo de
professores. Essa luta, desde 1990, foi assumida pela Anfope, instituicdo que tem norteado
sua acdo como espaco aglutinador de educadores e instituicdes de ensino que se
posicionam na perspectiva da “[...] defesa de uma politica global de formacdo dos
profissionais da educacao que contemple formacéao inicial, carreira, salario e formacao
continuada”. (ANFOPE, 1992).

Segundo Freitas (2002, p. 140), a luta dos educadores brasileiros pela
formacéo do educador esta inserida na crise educacional brasileira como:

Parte de uma problematica mais ampla, expressao das condi¢ées econémicas,
politicas e sociais de uma sociedade marcada pelas relactes capitalistas de

producéo e, portanto, profundamente desigual, excludente e injusta que colocam
a maioria da populacao em uma situacao de desemprego, exploracao e miséria.

Ainda conforme o pensamento de Freitas (2002, p. 141) sobre a luta especifica

dos profissionais pedagogos nesse contexto:
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[...] particularmente no &mbito da formacéo de professores de educacéo infantil
e séries iniciais do ensino fundamental, no interior dos cursos de Pedagogia,
cresceram e prosperaram com base nas concepgdes mais progressistas e
avancadas. Aos novos desafios colocados para elevar a formacéo de professores
de educagao infantil e séries iniciais do ensino fundamental em nivel superior,
novas respostas foram sendo construidas pelas IES e pelas faculdades/
departamentos/centros de educacao, criando um fértil debate que se prolonga
até os dias de hoje, em que pesem a todas as tentativas de definicdes e
amarras legais atuais no sentido de desfigurar o Curso de Pedagogia como
um curso de formacéao de professores profissionais da educagéo.

Na luta desencadeada pelos profissionais da educacéo, uma das maiores
conquistas foi a promulgacéo da LDB (N° 9.394/96), documento sobre o qual Brzezinski

(2000, p. 148) assim se posiciona:

[...] buscar interpretar os dispositivos da nova LDB que tratam da formacgéo e
da carreira dos profissionais é trazer a luz das discussfes algumas
possibilidades e perplexidades diante da aplicacdo desse diploma legal no
espaco socio-educacional brasileiro, que se modifica, dinamicamente, nos
umbrais do novo milénio.

3.3.1 ANova LDB - 9.394/96 — e a Proposta de Diretrizes Curriculares para o Curso de
Pedagogia

No atual cenario p6s-LDB, demarcam-se com bastante nitidez os campos de
disputa, reacendendo-se as lutas emtorno do novo lécus e da configuracao dos cursos
de formacao dos profissionais da educacdo. A introducdo na LDB nos Institutos
Superiores de Educacao (ISE) abriu espaco para que propostas que ndo haviam tido
condicOes historicas de se impor no debate nacional ressurgissem. Uma delas foi
regulamentada pelo CNE, através de pareceres, e homologada pelo Ministério da

Educacéo.

a) Curso Normal Superior, para licenciatura de profissionais em educacéo infantil
e de professores para os anos iniciais do ensino fundamental;

b) Cursos de licenciatura, destinados a formacao de docentes dos anos finais
do ensino fundamental e do ensino médio;

c) Programas de formacao continuada, destinados a atualizacao de profissionais
da Educacgéo Bésica nos mais diversos niveis (SHEIB e AGUIAR, 1999, p.
229).
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Conforme o pensamento dessas autoras, esse dispositivo alterou a discusséo
sobre a base comum da formacdo dos profissionais da educacdo, construida
historicamente nas Ultimas décadas, e abriu espaco para novo debate e formatacéo dos
cursos de licenciatura e Pedagogia, com sérias implicacfes para a formacao qualificada
de professores e demais profissionais da educacéao.

Nesse aspecto, é necessario concordar com o pensamento de Sheib e Aguiar
(1999, p. 229), quando se referem as proposi¢cdes aprovadas na LDB em relagéo ao

Curso de Pedagogia:

[...] rompe-se, na pratica, com a visdo organica da formacéo que vinha sendo
construida no pais nas Ultimas décadas e acentua-se a dicotomia entre a formacéo
para atuar na educacéo infantil e séries iniciais do ensino fundamental e a
destinada as séries finais desse nivel de ensino e do ensino médio.

Na visdo dessas autoras, a dicotomia imposta no interior do I6cus de formacao
dos profissionais da educacao, além de atribuir aos institutos a prerrogativa da formacgéo
dos professores do setor privado, aplaina o caminho para o esvaziamento do Curso de
Pedagogia e para o sucesso de propostas que visam a retirar sua base da docéncia,
transformando-o, na pratica, em um bacharelado.

Para educadoras como Brzezinski (1996), Freitas (1999) e Silva (1999 e 2003),
um dos grandes avancgos e possibilidades da LDB/96 foi a “instituicdo da base comum
nacional da formacg&o”, e sobre esse aspecto Brzezinski (2000, p. 159-161) assim se
posiciona:

[...] € preciso ressaltar como avanco e possibilidade da LDB/96 o artigo 64, que
institui a base comum nacional, ultrapassando a idéia hermética de curriculos
minimos que perdura desde 1962. Parece ser bastante flexivel o espirito da lei,
assumindo a expresséo base comum nacional cunhada pelos educadores nos
Encontros da Anfope e incluida no primeiro artigo do capitulo XVII, que trata dos
profissionais da educacéo [...]. Comrelacao aos niveis e l6cus de formacgéo ou
Centros de Referéncia de Formacéo de Profissionais da Educacéo, é inadmissivel
aceitar a estranha flexibilizacéo proposta pela LDB/96, que ao mesmo tempo
causa perplexidade e abre possibilidades, é o que consta do caput do artigo 63
sobre a responsabilidade dos Institutos Superiores de Educacao - ISEs. Essa
nova instancia para formar professores foi normalizada no artigo 4° do Decreto
N° 2.207/97 e na Portaria Ministerial N° 640/97.

Em face do Decreto N° 2.207/97 e da Portaria Ministerial N° 640/97, o

posicionamento do CNE e do Mec, conforme Sheib e Aguiar (1999, p. 230), “conduzem
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a uma formacéo aligeirada e de aproveitamento da formacao e experiéncias anteriores
em instituicdes de ensino e na pratica profissional”. Esses dispositivos constituem-se
em aval de sustentacado as politicas dos organismos internacionais que orientam para
uma nova configuracéo de formacéo dos profissionais da educacgao no Brasil.

O aval de sustentacéo das politicas internacionais na formacéo dos profissionais
da educacéao configura o rebaixamento da qualificacdo dos profissionais da Educacéo
Béasica, desconhecendo os avancos construidos historicamente. Sobre esse aspecto,

Brzezinski (2000, p. 161) se refere ao:

[...] rebaixamento da qualificacdo dos docentes da Educacao Basica, alijados
de centros importantes de producdo dos conhecimentos cientifico-tecnolégico,
situagdo certamente ndo evidenciada nas estatisticas que o governo podera
apresentar aos credores internacionais. Os prejuizos académicos que poderdo
advir a toda uma geracao de alunos da escola basica constituem motivo
suficiente para que as forgas organizadas da sociedade tentem reverter tal
processo, influindo nos rumos desses institutos.

Conforme Sheib e Aguiar (1999, p. 230), as medidas impostas por dispositivos
dos 6rgdos governamentais foram vistas com muita euforia, sobretudo pelos “[...] homens
de negdcios da educacéo, que vislumbram o fildo que representa a oferta de cursos de
licenciatura de curta duragéo, uma vez que o aproveitamento da formacgéo e experiéncias
anteriores em instituicdes de ensino e na pratica profissional” (Resolucdao CP N° 1, de
30-9-99) darédo respaldo legal a oferta de cursos ministrados em tempo recorde, com
carga horaria diminuta. Com tais medidas, o governo federal criou um nicho no mercado
para o setor privado, o que ja pode ser visualizado pela corrida de determinados grupos
empresariais dispostos a entrar nessa seara que lhes parece promissora.

Diante desta situacao, infere-se que qualquer pessoa interessada em ingressar
no mercado de trabalho do campo educacional de forma mais rapida, com certeza
buscaria uma faculdade nesses moldes, que lhes possibilite ingresso facilitado,
considerando-se que o curso ocorre na metade do tempo, embora néo haja garantia de

qualidade na formacéao.
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3.3.2 0O Mec, o0 CNE e as Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia

O momento histoérico brasileiro desencadeado pela aprovacédo da LDB de
1996 trouxe significativas mudancas para o campo da educacao, destacando-se a
necessidade da elaboracao de Diretrizes Curriculares, tanto para o Curso de Formacao
de Professores como para o Curso de Pedagogia.

Sobre o processo de elaboracéo dessas Diretrizes Curriculares, € interessante

levar em consideracao o que observa Freitas (1999, p. 33):

O processo de elaboracdo das Diretrizes Curriculares para os cursos de
graduacéo, desencadeado pelo Mec e pelo CNE em 1997, insere-se no processo
de ‘ajuste’ das universidades as novas exigéncias dos organismos internacionais,
em particular do Banco Mundial e do FMI, e visa adequar a formacdo de
profissionais ao atendimento das demandas de um mercado globalizado. No
campo da formacéo de professores, o processo de elaboracdo das diretrizes
expressa as contradicBes presentes nas discussdes atuais, trazendo a tona
os dilemas e as dicotomias no processo de formacao: professor x generalista,
professor x especialista e especialista x generalista.

Sobre as exigéncias dos organismos internacionais para o campo educacional,
os 6rgaos representativos dessa area vém adotando estratégias que apontam sua

fragilizacao.

3.4 Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia: a docéncia como base
comum

ApGs a promulgacdo da LDB N° 9.394/96, surgem decretos, pareceres e
resolucdes que tratam de legitimar a modificagéo da estrutura do Ensino Superior, dando
énfase a ma formacéao dos profissionais da educacéo como responsavel pela ineficiéncia
do ensino, conforme o veiculado em estudos e documentos de organismos internacionais,
de algumas entidades e até de estudiosos nacionais.

O Mec, sentindo necessidade de intervir neste cenario, propde como solucao
a reforma curricular dos cursos de formacao. Para tanto, a Secretaria de Educacéo

Superior do Ministério da Educacao (Sesu/Mec) publicou, em 3-12-97, o Edital Sesu N°
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4, convidando as IES a enviarem propostas de diretrizes curriculares para os cursos de
graduacdao superior, e compds uma comissao de especialistas por curso, cujos nomes
foram indicados pelas instituicbes, para analisar e sistematizar tais propostas, que
deveriam ser posteriormente encaminhadas a apreciacdo do Conselho Nacional de
Educacéo - CNE.

Pelo Edital N° 4, a Sesu/Mec criou varias comissdes de especialistas para a
elaboracéo das Diretrizes Curriculares dos cursos superiores. Destaca-se para esse
estudo a Comisséo de Especialistas do Ensino da Pedagogia - CEEP, designada pela
Portaria Sesu/Mec N° 146, de marco de 1998, e que, em 6-5-99, tornou publica sua
proposta de Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia.

A CEEP, segundo Aguiar (2004, p. 200),

[...] a0 se propor realizar esse trabalho, seguiu outros percursos néo previstos
pelos dirigentes do Mec, procurando ser fiel ao que vem sendo construido no
campo dos profissionais da educacao, ao longo dos ultimos vinte anos, pelo
movimento dos educadores.

Reconhecendo que a maioria das IES estava vivenciando ou reformulando os

Cursos nessa area, essa comissao decidiu:

[...] que ndo cabia a seus membros elaborar a priori uma proposta de diretrizes
curriculares para a area, e sim, mediar um processo de participacdo das
instituicdes e entidades representativas do campo educacional na formulacéo
dessa proposta (AGUIAR, 2004, p. 201).

Esse processo de elaboracdo da proposta, segundo a Comissédo de
Especialistas, propiciou um momento muito rico e democrético, pois envolveu as varias
faculdades e os centros de educacéo, bem como as entidades envolvidas com esse
campo (ANPED, ANPAE, Anfope, Forum dos Diretores de Faculdade/Educacéo), o que
“[...] permitiu a obtenc¢do de consensos sobre aspectos fundamentais da formagéo do
pedagogo e que resultou numa proposta de Diretrizes Curriculares para o Curso de
Pedagogia” (AGUIAR, 2004, p. 201).

Essa proposta, segundo Silva (2003, p. 82), foi bem acolhida pela comunidade
académica, em parte por ter adotado, no que se refere ao Curso de Pedagogia, “[...] 0s
principios consubstanciados ao longo do movimento representado pela Anfope. Em parte,
também, por contemplar as fun¢ées do curso, geradoras de diversas tendéncias em

conflito durante o referido processo”. Numa proposta suficientemente abrangente, a
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comissado congregou as atuais funcdes do Curso, abrindo também a possibilidade de
atuacédo do pedagogo em areas emergentes do campo educacional.

Nos embates pela formacgéo do pedagogo, dois documentos elaborados no
decorrer dos anos 90, com posturas divergentes, tratam do Curso de Pedagogia, dando
énfase a suas funcdes historicas, a estrutura curricular e a definicdo ou recuperacao de
sua identidade e de seus profissionais. A analise do primeiro documento se fez conforme

as colocagoes de Silva (1999, p. 78):

Esse documento indica que o I6cus privilegiado da formagéo dos profissionais
da educacao para atuacéo na Educacao Basica e superior séo as Universidades
e suas Faculdades/Centros de Educacéo, os quais devem ter suas estruturas
repensadas. Conseqlientemente, o entendimento é o de manutencéo do Curso
de Pedagogia e demais Licenciaturas, aos quais também se aplica a
necessidade de revisdo. A orientacdo é no sentido de superar, no caso do
primeiro, a fragmentagéo entre suas habilitagbes e a dicotomia atualmente
existente entre a formacéo dos pedagogos e a dos demais licenciados. Esses
sdo os unicos limites fixados no documento no que concerne as questdes
estruturais, uma vez que o mesmo se encaminha na direcédo de que as proprias
instituicBes formadoras organizem suas propostas curriculares, orientadas por
indicacBes gerais a todos os cursos, destacando-se entre essas as da Base
Comum Nacional e a da consideracéo da docéncia como a base da identidade
profissional de todos os profissionais da educacao.

No que diz respeito as areas de atuacdo, a Anfope deu énfase as seguintes:
Educacéo Béasica (Educacdao Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio, Educacao de
Jovens e Adultos, Educacéo para Portadores de Necessidades Especiais), Educacéo
Profissional, Educacao N&o Formal, Educacao Indigena e Educacéo a Distancia (Anfope,
1998).

Aos eixos norteadores da base comum nacional, a Anfope (1998) atribuiu os
seguintes principios: “solida formacao tedrica, unidade entre teoria/pratica, Gestao
Democréatica, compromisso social e técnico, trabalho coletivo e interdisciplinar e
articulacéo entre formacao inicial e continuada”.

Ainda em 1998, no V Congresso Sobre a Formacao de Educadores, ocorrido
em Aguas de S&o Pedro, elaborou-se um segundo documento que apresenta uma postura
completamente contraria a da Anfope. Esse documento foi elaborado por um dos grupos
de educadores que participaram do encontro, para o qual a universidade constitui o Unico
espaco de formacdo em Pedagogia.

Nesse Congresso, prop0s-se, ainda “[...] a preparacdo do pedagogo para

lidar com a demanda de portadores de necessidades especiais, além de propor que o
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Curso supere a cisdo entre as funcdes organizativas e gestionarias da escola e as funcées
docentes”. Essas funcdes, de acordo com o documento, devem ser: “[...] desenvolvidas
por meio da flexibiliza¢ao curricular, cuidando-se para que o pedagogo seja, em primeiro
lugar, um professor, a organizacéo curricular devendo superar a disciplinarizagcéo”
(RELATORIO DO V CONGRESSO, 1998, p. 2, apud AGUIAR, 2003, p. 80).

Segundo o mesmo documento, compete ao Curso de Pedagogia “[...] produzir
conhecimentos na area de educacdo, através do movimento de reflexdo sobre as teorias
e sua insercao sobre essa pratica pedagogica” (1998, p. 2). Segundo Aguiar (2003, p.
81), para um dos grupos de trabalho do Congresso, deve-se “[...] ndo apenas preservar
as atuais fun¢des do Curso de Pedagogia como também lhe acrescentar outras voltadas
ao trabalho n&o escolar”.

Conforme Aguiar (2003, p. 82), a Comissao de Especialistas responsavel pela
elaboracéo das Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia foi “[...] bastante habilidosa
ao levar em consideracao estas propostas, além de muitas outras provenientes de varias
instituicbes de ensino superior e de diversas entidades”.

Percebe-se que o debate em torno do Curso de Pedagogia e da formagéo de
seus profissionais parece ter gerado um embate de forcas entre a propria CEEP, visto
gue a proposta das Diretrizes Curriculares, aprovada por essa comissao, ndo avangou
em relacdo as discussfes que ja havia nos anos 80 — apenas acentuou o carater

generalista da formacéao.

3.4.1 O pedagogo educador e “nédo especialista”

Ao formular as Diretrizes Curriculares para o ensino de Pedagogia, a Comissédo
de Especialistas assumiu a tese de que o Curso se destina a formacao de um profissional
habilitado a atuar no ensino, na organizacao e na gestao de sistemas, unidades e projetos
educacionais e na producao e difusdo do conhecimento, em diversas areas da educacéo,
tendo a docéncia como base obrigatéria de formacéo e identidade profissionais (BRASIL,
Ministério da Educacao, Secretaria da Educacdo Superior, Comissao de Especialistas
em Ensino de Pedagogia, 1999, p. 1).

A nova formacédo do pedagogo, conforme o explicitado nas Diretrizes,
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possibilitara a esse profissional desempenhar papel importante em outras fungées do campo
educacional. Entende-se que essa perspectiva rompe com a tradi¢cao tecnicista que separa
o saber do fazer, ou seja, a teoria da pratica. Conforme Sheib e Aguiar (1999, p. 232), as
concepcdes contidas na proposta das Diretrizes Curriculares abrangem duas partes
intrinsecamente relacionadas: os conteludos basicos e a parte diversificada ou de
aprofundamento, que englobam um nucleo de contetdos articuladores da relagéo teoria e
préatica, considerados obrigatorios pelas IES para a organizacao de sua estrutura curricular,
relativa:
a) ao contexto historico e sociocultural, compreendendo os fundamentos
filoséficos, histéricos, politicos, econémicos, sociolégicos, psicoldgicos e
antropoldgicos necessarios para a reflexdo critica nos diversos setores da
educacao na sociedade contemporénea,;
b) ao contexto da Educacéo Basica, compreendendo:
1. o estudo dos contetdos curriculares da Educacao Basica escolar;
2. os conhecimentos didaticos: as teorias pedagoégicas em articulacao
com as metodologias; tecnologias de informacdo e comunicacéo e
suas linguas especificas aplicadas ao ensino;
3. 0 estudo dos processos de organizacdo do trabalho pedagodgico,
gestdo e coordenacéo educacional;
4. o estudo das relacdes entre educacdo e trabalho, entre outras
demandadas pela sociedade;
C) ao contexto do exercicio profissional em ambitos escolares e ndo-escolares,
articulando saber académico, pesquisa e pratica educativa’ (PROPOSTA

DE DIRETRIZES CURRICULARES DE PEDAGOGIA apud AGUIAR, 2003,
p. 233).

Para Silva (2003, p. 83), os tépicos de estudos devem ser considerados por
dois angulos, “[...] primeiro a proposta caracterizou-se pela flexibilidade, na medida em
qgue foram indicados os conteudos basicos, os de aprofundamento e/ou diversificacdo
da formacédo, além dos estudos independentes”, depois a “[...] flexibilizacdo e
diversificacéo de formas didaticas para a organizagéo de contetdos constituiram-se nos
principios para a estruturagéo geral dos cursos, mediante a consideragao da docéncia
como base comum da formacao”.

Sobre esse segundo aspecto, Sheib e Aguiar (1999, p. 233) destacam que a
CEEP entendeu “[...] ser necessaria a diversificacdo na formacédo do pedagogo para
atender as diferentes demandas sociais e para articular a formacdo aos aspectos
inovadores que se apresentam no mundo contemporaneo”.

Tal diversificacao pode ocorrer por meio do “[...] aprofundamento dos contetidos

da formacéo basica e pelo oferecimento de conteldos voltados para as areas de atuagéo
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profissional priorizadas pelo projeto pedagégico das IES” (SHEIB E AGUIAR, 1999, p.
233).

Para essas autoras, a flexibilizacdo do curriculo propiciou dois outros
componentes: “[...] os estudos independentes e as praticas pedagdgicas”, além de propor
gue “as instituicdes de ensino superior estabelecam mecanismos de aproveitamento de
conhecimentos, adquiridos pelo estudante, através de estudos e praticas independentes,
desde que atendidos os prazos minimos estabelecidos pela instituicdo, para concluséo
do curso” (SHEIB E AGUIAR, 1999, p. 234).

Com essas exigéncias, sdo varios os tipos de atividades que devem ser
desenvolvidas pelas instituicdes superiores, a saber: “[...] monitorias e estagios, programas
de iniciacdo cientifica, estudos complementares, cursos realizados em areas afins,
integracao com cursos, seqiéncias correlatas a area, participacdo em eventos cientificos
no campo da educacéao e outros” (SHEIB E AGUIAR, 1999, p. 234).

Ainda conforme Sheib e Aguiar (1999, p. 234), a pratica pedagdgica, por sua
vez, é configurada como “[...] um trabalho coletivo da instituicdo, fruto de seu projeto
pedagdgico, o que implica que todos os professores responsaveis pela formacéo do
pedagogo deverao participar, em diferentes niveis, da formacao tedrico-pratica de seu
aluno”. Nesse sentido, Candau (1997, p. 17) adverte que “a relacéo teoria e préatica deve
ser considerada como eixo articulador da producao do conhecimento na dinamica do
curriculo”.

Ao analisar a préatica pedagdgica expressa nas Diretrizes Curriculares, Sheib
e Aguiar (1999, p. 234) compreendem-na mediante trés modalidades. A primeira,
percebida como instrumento de integragcéao do aluno com a realidade social, econémica
e do trabalho de sua area/curso, possibilita a interlocucdo com os referenciais teéricos
do curriculo. Pretende-se que seja iniciada nos primeiros anos do Curso, acompanhada
pela coordenacao docente da instituicdo de ensino superior. Essa modalidade de estagio
deve permitir a participacdo do aluno em projetos integrados, favorecendo a aproximacgao
entre as acdes propostas pelas disciplinas/areas/atividades. A segunda modalidade,
como instrumento de iniciacdo a pesquisa e ao ensino, na forma de articulacao teoria-
pratica, considera que a formacao profissional ndo se desvincula da pesquisa. “A reflexao
sobre arealidade observada gera problematizacdes e projetos de pesquisa entendidos

como formas de iniciacdo a pesquisa educacional”. A terceira modalidade de estagio,
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destinada a iniciacao profissional, deve “[...] ocorrer nas escolas e unidades educacionais,
nas atividades de observacao, regéncia ou participacdo em projetos, como um saber
fazer que busque orientar-se por teorias pedagoégicas para responder as demandas
impostas pela pratica pedagogica” e estara presente desde os primeiros anos do Curso,
configurando a pratica pedagdgica necessaria ao exercicio profissional.

Na conjugacao dessas trés modalidades, a articulacdo teoria e pratica deverao
observar o artigo 65 da LDB, que prescreve pratica de ensino de, no minimo, 300 horas.

A esse respeito, Sheib e Aguiar (1999, p. 235) apresentam as seguintes

consideragoes:

[...] a concretizagcdo da proposta de um novo curso de Pedagogia calcado
nessas orientacdes requer tempo dos professores e dos estudantes para
pesquisas, leituras, participacdo em eventos e projetos variados, além da
elaboracdo de um trabalho conclusivo de curso que sintetize suas experiéncias
académicas, exige que a carga horaria do curso venha a ser compativel com a
realizacdo das atividades didaticas obrigatérias e optativas, laboratorios e
praticas pedagogicas. Nessa 6tica, a expectativa € a de que 0 curso seja
ministrado com uma carga horaria de 3.200 horas-aula, com duracéo total de
guatro anos, atendendo inclusive as definicdes legais quanto ao cumprimento
dos 200 dias letivos.

Aguiar (2004, p. 200) assim procura sintetizar a proposta do Curso de
Pedagogia que emerge das Diretrizes Curriculares da CEEP: “[...] a formacdo de um
pedagogo capaz de atuar de forma critica e competente nas diversas areas do campo
educacional, sobretudo nas escolas e sistemas de ensino”. Nesse marco, deve se fundar
a formacao do administrador para a Educacao Basica.

Tratar da formacdo do administrador da Educagdo Béasica num contexto
extraproposta de Diretrizes Curriculares remete necessariamente a compreensao que a

Anfope tem sobre essa formagéo:

Exclusivamente o contelido especifico, as metodologias e o projeto pedagogico
da escola, reforcando, portanto, a concepc¢éo conteudista, tecnicista do
professor, reduzindo-o a um pratico com pleno dominio da solucéo de problemas
da pratica cotidiana da escola e da sala de aula, alijado da investigacgéo e da
pesquisa sobre as condi¢cdes concretas que geram esses problemas.
(ASSOCIACAO NACIONAL PELA FORMACAO DOS PROFISSIONAIS DA
EDUCACAO, 1999, p. 1).

A CEEP assume outra posicdo no que diz respeito a formacédo dos

profissionais da administracdo da educacéo, ao afirmar que em:
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[...J uma proposta para o Curso de Pedagogia que observe tais diretrizes, sdo
propiciadas oportunidades ao estudante para a obtencao de uma soélida formacéo
tedrico-pratica que o faca vir-a-ser portador de uma ampla visao de fenébmeno
educativo, em suas multiplas determinac@es, e que, potencialmente, desenvolva
competéncias referentes ao campo de atuacgédo profissional. Nessa perspectiva,
necessariamente, impde-se o conhecimento das politicas educacionais, das
medidas de politicas e dos instrumentos legais, que, nas varias conjunturas,
nédo s6 téminfluenciado essa formacéo, como a propria configuracéo da instituicéo
escolar em resposta as exigéncias postas pelo mundo do trabalho (AGUIAR,

2004, p. 202-203)

Observa-se que o processo de articulagao das Diretrizes Curriculares para a
formacéo do pedagogo evidencia a pertinéncia da afirmacéo de Silva (2006, p. 136),
guando afirma “tratar-se de uma conciliacdo de duas for¢cas antagdnicas”, jague aprovou

na LDB duas proposi¢des fundamentais para o debate:

[...] a primeira diz respeito & necesséria formagéo do professor em nivel superior,
e atende a reivindicagdo do movimento dos educadores por melhor nivel e
gualidade na escolarizacao brasileira; a segunda refere-se a criacao de cursos
normais superiores e baseia-se numa indicacdo vinculada a distingcao inédita
estabelecida para o ensino superior.

A despeito do carater ideoldgico que possa permear os conflitos sobre o
encaminhamento a ser dado ao Curso de Pedagogia, ndo ha como negar que incidem
fundamentalmente sobre as questdes referentes as funcdes do Gestor Educacional, o
gue leva ao questionamento: o Curso de Pedagogia forma profissional para atuar em
quais funcdes educativas? Afinal quem é o pedagogo? E o profissional da Pedagogia ou
o professor das séries iniciais? Percebe-se que, apesar dos avancos das discussoes, e
respeitada a proposta da Comissado na implementacédo das Diretrizes Curriculares
voltadas para a formacgéo do pedagogo, com possibilidades de ampliacao das funcdes
desse profissional, as ambiguidades que permeiam o Curso desde sua criacao
permanecem até os dias atuais, apenas vistas por outro enfoque.

Portanto, na atual conjuntura o que de fato est4 sendo privilegiado na
composicao do curriculo do Curso de Pedagogia € a formacao de professor e gestor no
mesmo l6cus de formacao.

Sobre esses aspectos é possivel dizer-se que a Proposta Curricular do Curso
de Pedagogia da UFMA, Campus de Imperatriz, contempla um curriculo bem estruturado
e organizado em eixos formativos, privilegiando a formacao do gestor, com a carga horéaria

definida para a formacédo tanto em gestdo como em docéncia das séries iniciais. No
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entanto, por falta de entendimento da Proposta, prevaleceu a formacgéo de professores
das séries iniciais do Ensino Fundamental, com uma prética voltada mais para o ensino
do que para a pesquisa, aspectos que abordaremos no capitulo seguinte através dos

depoimentos dos atores do Curso.
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4 O CURSO DE PEDAGOGIA: DO ESPECIALISTA ADMINISTRADOR ESCOLAR
AO GESTOR EDUCACIONAL

4.1 Situando o contexto da pesquisa

Em toda sociedade desenvolvida, economia e educacéao constituem a base
de sustentacédo da qualidade de vida da populacdo, o que ndo era o caso do municipio
de Imperatriz na década de 80, considerando-se que a economia da cidade girava em
torno de uma pequena parcela de empresarios rurais, comerciais, industriais e de servicos.
Essa concentracao de renda demonstra que o crescimento do municipio seguiu as
mesmas regras de um sistema capitalista dependente e gerador de desigualdades
sociais.

Nesse contexto, a educacao era vista como instrumento de viabilizacédo dos
interesses das classes dominantes, que exigiam cursos que atendessem a vocacao
econdmica da regido, preparando mao-de-obra local, principalmente para os setores
primario e secundario, setores que se expandiram de tal forma que fizeram do municipio
0 maior arrecadador para os cofres do Estado.

Apesar de todo esse desenvolvimento econémico, o que se percebe é que 0
campo educacional ndo mereceu atencao consubstancial do poder publico em Imperatriz,
em face da precariedade do ensino da rede publica, tanto na zona urbana como na zona
rural. Os problemas educacionais eram muitos, o que fica evidenciado no estudo realizado

por Nascimento (1986, p. 39):

a) aconcentracdo de analfabetos e de um contingente maior de criangas em
idade de escolarizacao, cujo indice chegava a 49,11% conforme senso do
IBGE em1980.

b) somente a zona urbana possuia escolas de 20 Grau, numa proporgéo de
10 escolas de iniciativa privada para apenas uma do Sistema Publico
Estadual de Educacéo, ficando a cargo do Municipio manter o 10 Grau,
tanto na zona urbana como na zona rural.

c) até metade dos anos 80, o sistema de ensino municipal era ocupado em
sua maioria por professores leigos, pela falta de escolas do sistema estadual
para formar professores em nivel de Magistério.

Esses aspectos demonstram que, apesar do desenvolvimento econdémico

de Imperatriz, sua politica educacional contemplava um sistema escolar tendencioso e
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incapaz de funcionar como instrumento de mobilizac&o e organiza¢cao da sociedade e
incapaz de promover mudancas na qualidade de vida dessa populacao.

Esses aspectos tém ligacado com as reformas educacionais criadas no Brasil,
guase sempre marcadas por determinantes econémicos, como, por exemplo, as reformas
gue foram criadas nos anos 80, sob pressao do aumento das exportacdes, o que obrigou
o setor produtivo a buscar inovacdes tecnoldgicas e outras formas de qualificacdo de
mao-de-obra, em busca de qualidade e produtividade.

Segundo Leite (1996, p.102), “[...] onde se desenvolvem relacdes capitalistas
de producao surge a necessidade de qualificacdo de mao-de-obra como requisito para
ingressar no mercado de trabalho”.

Em funcdo dos determinantes econ6micos daquele momento historico,
ampliam-se as politicas educacionais de interiorizacdo do ensino superior nas
universidades publicas, como mecanismo de desenvolvimento econémico emtodas as
regides do pais.

Respaldado nas politicas de ajustes do Mec, o programa de interiorizacao
ampliou-se com a abertura de campi de extensdo em quase todas as unidades da
federacdo e seus municipios, entre estes o Municipio de Imperatriz, cujo prefeito, José
de Ribamar Fiquene, movido pela efervescéncia do desenvolvimento econémico da
época, vé na implantacdo do campus universitario um marco do desenvolvimento
educacional naregiéo.

Assim, implantou-se em Imperatriz uma extensao da Universidade Federal do
Maranhao, Campus I, com os Cursos de Direito e Pedagogia.

Questionava-se, entdo, de que maneira os Cursos de Direito e Pedagogia
preparariam mao-de-obra para os setores primario e secundario, visto que estes eram
0s setores propulsores do desenvolvimento econdmico na regido. A quem se destinaria
o Curso de Pedagogia em Imperatriz, com habilitacdo apenas em Administracao Escolar,
se nao havia escolas publicas suficientes para absorver a demanda dos profissionais
gue seriam formados e nas poucas existentes o cargo de diretor era ocupado por
indicacao?

A conclusédo a que se pode chegar é a de que a criagcao do Curso de Pedagogia
em Imperatriz atenderia principalmente aos interesses da iniciativa privada, pois a
legislacdo educacional da época exigia um profissional graduado em Pedagogia e

Especialista em Administracdo Escolar para ocupar o cargo de diretor. Visto que as
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maiores escolas, principalmente do Ensino Médio, estavam nas méaos da iniciativa privada,
logo se entende que o Curso atenderia a necessidade dessa parcela da sociedade, o0s
empresarios do ensino.

Por outro lado, o Curso de Pedagogia, que veio para atender as politicas de
interiorizagdo, bem como os interesses dos militares, manteve a velha estrutura

estabelecida no Parecer N° 252/69.

4.1.1 O Curso de Pedagogia do Campus de Imperatrizcom habilitacdo em Administracéo
Escolar e as dificuldades na sua implementacao

Ao expandir os cursos de extensdo, o poder publico ndo previu as
complica¢bes que poderia causar a realidade sociocultural da regiéo, visto que ndo levou
em consideracao o diagnostico das necessidades do municipio nem a vocacgao da regiéo.

Os cursos de extensao, ao serem implantados em outros municipios, fora da
realidade da sede, trazem consigo muitos problemas de ordem estrutural e, as vezes,
até de ordem social. Em Imperatriz, a implantacdo do Curso teve consequéncias tanto
de ordem social como estrutural. Conforme estudo realizado por Nascimento (1986, p.

49), o Curso de Pedagogia ndo atendeu as expectativas da sociedade local:

Primeiro: em funcao de ndo levar em conta a realidade do Municipio: preparar
os profissionais de graduacao para o Magistério, visto que esta area apresentava
uma grande caréncia no que diz respeito a formacao dos professores, a maioria
eram leigos (sic), ou com outra formagéo fora do Magistério. Segundo: o curso
foi transplantado nos moldes da sede, sem levar em consideragéo a realidade
local, em fungdo de seus determinantes historicos, politicos e culturais.

Essa afirmacgé&o confirma o entendimento sobre os cursos transplantados de
uma realidade para outra, como foi o caso dos cursos da UFMA, Campus |l de Imperatriz,
gue trouxeram consigo varios problemas, desde a estrutura fisica até a estrutura dos
cursos em si. Os cursos iniciaram seu funcionamento em condigfes precarias e com
bastante entraves, dentre os quais se destacam a falta de compromisso do poder publico
local em construir instalagdes para o funcionamento do campus, motivo pelo qual os
cursos passaram a funcionar nas dependéncias do entdo Centro de Ensino de 2° Grau
Graca Aranha, tirando a oportunidade de muitos jovens iniciarem o 2° grau pela auséncia

de espaco fisico para acomoda-los na Unica escola publica de ensino médio existente



63

no municipio a época. No Curso de Pedagogia, os problemas iam desde a desarticulacédo
do curriculo em relacdo aos interesses da comunidade local até a desarticulacdo do
professor da sede com a realidade vivenciada pelos alunos.

A esses entraves somaram-se outras dificuldades que prejudicavam o
funcionamento do Curso: a falta de autonomia da coordenacéo local, a auséncia de
planejamento e a falta de regularidade na oferta das disciplinas, que dependiam da
disponibilidade dos professores da sede.

A problemética enfrentada pelo Curso de Pedagogia, ja em sua instalacao no
municipio, atribui-se a falta de engajamento da Universidade com as necessidades locais,
ao relacionamento conflituoso de professores e alunos causado por determinantes
socioculturais opostos e a falta de perspectiva de trabalho com a habilitacéo oferecida,
entre outros, que se agregavam ao volume de problemas e dificuldades para o
funcionamento do Campus de Imperatriz.

Os problemas cresceram numa proporcédo assustadora, de modo que, apos
dois anos de funcionamento, o Curso de Pedagogia foi objeto de avaliacdo pela
coordenacdo da sede, conforme dados observados no Relatério das Atividades do Curso,

em 1982, no qual se percebe:

[...] desinteresse da maioria dos alunos pelas disciplinas, contetdos
programaticos e demais atividades curriculares propostas pelo curso, na medida
em que a opc¢do da maioria que buscava o concurso do vestibular era
prioritariamente para o Curso de Direito; grande indice de evasao e reprovacao
No curso, originado pela falta de interesse do aluno, exatamente por estar fazendo
um curso que nao correspondia as suas prioridades existenciais e profissionais.
Enfim, falta de conhecimento basico dos alunos quanto aos objetivos do Curso
de Pedagogia, o que gerava diferentes niveis de expectativas em relacéo aos
objetivos do referido curso, etc. (RELATORIO DE ATIVIDADES - Curso de
Pedagogia, 1982, p. 2-3 apud NASCIMENTO, 1986, p. 50).

Esses aspectos sdo conseqiiéncias de uma politica educacional tendenciosa
que foi regulamentada pela reforma do Ensino Superior, através da Lei N° 5.540/68,
trazendo consigo diversas leis complementares, entre estas o Parecer N° 252/69 que,
incorporado a Resolucao CFE N° 02/69, estabelece uma nova organizagao para o Curso
de Pedagogia, criando as habilitagbes: Administracdo Escolar, Supervisdo Escolar,
Orientacdo Educacional, Inspecédo Escolar e Magistério.

Ancorado na estrutura legal, criou-se o Curso de Pedagogia do Campus de

Imperatriz, por umlado como meio de atender aos interesses de uma minoria da sociedade
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gue se beneficiou da expanséo do ensino superior, enquanto por outro ndo considerou
os fatores sdcios politicos e econdémicos da regido.

A criacao das habilitacdes, na forma como foi estabelecida, contribuiu para a
fragmentacdo do trabalho pedagdgico e para a descaracterizacdo da funcdo do
profissional da Pedagogia. Essa fragmentacdo na organizacdo do Curso atendia
legalmente a necessidade de interiorizacdo do ensino superior, visto que 0S cursos
funcionavam sob a coordenacéao central da Universidade.

A organizacao conferida ao Curso de Pedagogia pelo referido Parecer N°
252/69 pouco contribuiu para a melhoria da formacéo do pedagogo, apenas estabeleceu
as disciplinas que comporiam o nucleo comum do curriculo, que seriam Sociologia geral,
Sociologia da Educacéo, Psicologia da Educacao, Histéria da Educacao, Filosofia da
Educacao e Didatica, pouco se diferenciando da forma estabelecida anteriormente pelo
Parecer N° 251/62. Na parte diversificada do curriculo, conforme a habilitagdo, somente
duas ou trés disciplinas respondiam pelo nucleo especifico da formacao, visto que
Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° e 2° Grau eram comuns a todas as habilitagdes.

Percebe-se que o Curso de Pedagogia passou por varias alteracées na
vigéncia da Lei N° 5.540/68 e, por for¢ca do Parecer CFE N° 259/69, deu sustentacao
legal a transformacao das faculdades de filosofia em faculdades de educacdo. Apés
essa transformacéao, o referido Parecer orientou a reformulacéo curricular do Curso de
Pedagogia da UFMA, em Séo Luis, por meio da Resolugéo N° 84/71, do Conselho Diretor
da Instituicao.

Sob a vigéncia da Resolucao do Conselho Diretor, o Curso de Pedagogia da
UFMA passou por varias mudangas: em 1971, foi a transformacao das faculdades de
filosofia em faculdades de educacédo; em 1977, a execucao do Plano de Reestruturacéo
da Universidade e a divisdo em departamentos; em 1978, a criacdo da coordenacao do
Curso e o desdobramento do Departamento de Educacédo, sob a denominacéo de
Departamento de Educacéo | e Educacao Il, estrutura que se mantém até o presente.

Conforme os antecedentes histdricos constantes na Proposta do Curso de
Pedagogia da UFMA (2001, p. 5), a trajetéria do Curso prosseguiu marcada por pequenas

alteracgdes curriculares em fungéo de determinagdes legais:

[...] alteracBes decorrentes de legislacBes internas, referente ao 1° Ciclo Geral
de Estudos, Praticas Desportivas e a disciplina Estudos de Problemas
Brasileiros. Havendo também ajustes nas legislacdes orientadoras do registro
profissional e a incluséo de Monografia de concluséo de curso.
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Observa-se que a histéria do Curso de Pedagogia da UFMA reflete as
determinacdes legais que deram sustentacéo a reformulacéo do curriculo, a incorporacéo
do regime de créditos e estabeleceram a estrutura do curriculo pleno das habilitacdes,
sem, no entanto, conseguir registrar avancos significativos no projeto de formacéo do
pedagogo (PROPOSTA CURRICULAR DO CURSO DE PEDAGOGIA DA UFMA, 2001,
p.5).

Em 1987, foi aprovada a reformulacao curricular do Curso de Pedagogia da
UFMA pela Resolucdo No 49/87 - CONSUN, que manteve o mesmo elenco de disciplinas
da estrutura anterior, propiciando o enxugamento curricular do 10 Ciclo Geral de Estudos
e ampliando a carga horaria e créditos conforme exigéncias de ajustes as normas de
registro profissional, as interpretacdes do grupo de reformulacéo curricular e do colegiado
do Curso. Essa Resolucao disciplinou a estrutura do Curso de Pedagogia por 13 anos
(PROPOSTA CURRICULAR DO CURSO DE PEDAGOGIA DA UFMA, 2001, p. 5).

A equipe de reformulacao da Proposta Curricular de 1987 deixa transparecer
no texto que, apesar de algumas alteracdes ocorridas na estrutura do Curso, ainda nao
atendia a expectativa sdcio-histérica do projeto de formacédo do pedagogo, visto que as
alterac6es continuaram. Entre elas, destacam-se: a reformulacdo do Estagio Curricular
em 1991, por exigéncia da Portaria N° 399/89 e da Resolucéo N° 37/90. - CONSEPE, e
a obrigatoriedade da Prética de Ensino em Disciplinas Objeto do Registro Profissional,
a saber: Didatica, Fundamentos de Educacéo, Metodologia do Ensino, Psicologia da
Educacéao e Estrutura e Funcionamento do Ensino. (PROPOSTA CURICULAR, 2001,
pp. 5-6).

As medidas adotadas por forca de resolucdes internas nao foram suficientes
para revigorar o Curso de Pedagogia no Campus de de Imperatriz, pois este oferecia
apenas a habilitagdo em Administracéo Escolar, ja saturada desde sua implantacao no
municipio, pois ndo atendia aos interesses da populagéo estudantil na regido. O Curso
ficou paralisado por ndo haver procura para a habilitacdo oferecida, visto que nédo havia
oferta no mercado de trabalho.

Na tentativa de revitalizar o Curso, adequando-o as determinacdes da sede,
e ancoradas na vigéncia do Parecer N° 252/69, foram oferecidas outras habilitagdes:
Superviséo Escolar e Orientacdo Educacional, as quais despertaram novas perspectivas
de formacédo na sociedade local, passando a funcionar com regularidade até o primeiro

semestre de 2001, quando o Curso sofreu nova reformulagéo, por forga da nova LDB
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(9.394/96), que mudou a estrutura e a nomenclatura da formacdo do pedagogo
especialista para Gestor Educacional.

Na justificativa do texto da Proposta Curricular 2001, observa-se que a UFMA,
enquanto instituicdo formadora, sempre esteve preocupada com a formacéo do pedagogo,
visto que algumas altera¢cdes vinham ocorrendo na medida permitida pela legislagéao
nacional e pelas resoluc¢des internas do Conselho Diretor. Havia o interesse de melhorar
o Curso de Pedagogia por compreenderem que o profissional da Pedagogia deveria
acompanhar os avancos da sociedade e ampliar os espacos de trabalho, em funcéo das

mudancas que ocorriam no mundo do trabalho.

4.2 O Curso de Pedagogia na nova Proposta Curricular: mudancas entre a
formacao do especialista administrador e aformacgéao do gestor

Com a aprovagéo da Lei N° 9.394/96, que estabelece as Diretrizes e Bases
da Educacéao Nacional, ficou definido, no artigo 64, que “[...] a formacéo dos profissionais
de educacao para Administracdo, Planejamento, Inspecéo, Supervisao e Orientacéo
Educacional para a Educacao Basica sera feita em cursos de graduacao em Pedagogia
ou em nivel de pés-graduacédo, a critério da instituicdo de ensino, garantida nessa
formacéo a base comum nacional”.

Em cumprimento a esse artigo, o Mec e o CNE desencadearam ac¢des no
sentido de redefinir a formacao do profissional do magistério e demais profissionais da
educacéo, a fim de adequa-la ao texto legal. Ao analisar essas acdes, percebe-se muita
semelhanca com o Parecer N° 252/69 e também com a Resolucao N° 02/69 do CFE,
gue estabeleceu as diretrizes para a organizagcao do Curso de Pedagogia, criando as
habilitacbes em Administracéo Escolar, Supervisdo Escolar, Orientacdo Educacional,
Inspecdo Escolar e Magistério. Com essa formacao, os profissionais passaram a
Especialistas em Educacéao, na forma definida pela referida Resolugéao (CFE N° 02/69),
para atuarem nos sistemas de ensino.

Refletindo sobre a trajet6ria do Curso de Pedagogia e suas reformulacdes,
percebe-se que este foi engessado ao longo de décadas por for¢ca de pareceres e

resolucdes, contribuindo para a fragmentacao do trabalho pedagogico e para a perda



67

da funcao intelectual do pedagogo, que passou a ocupar um lugar secundario dentro da
hierarquia da carreira do magistério, sendo considerado como um profissional agregado
gue precisa ser amparado e tutelado para exercer suas fungdes, descaracterizando a
cada dia seu perfil e sua identidade como pedagogo.

Esse fato tem sido objeto de discussdo nacional, desde os anos 80,
intensificada nos anos 90, quando o movimento dos educadores passou a ser
representado pela Anfope, que passou a exigir uma nova reformulacao curricular para o
Curso de Pedagogia, na expectativa de alterar sua estrutura de formacéo, para
acompanhar os avancos cientificos e tecnolégicos alcancados pela sociedade atual, a
fim de ampliar os seus espacos de atuacao.

O reflexo dessa discussao sobre a reformulacéo na estrutura do Curso e a
ampliacdo do espaco de atuacdo dos profissionais da Pedagogia vem crescendo
nacionalmente como bandeira de luta dos profissionais e estudantes da area, como
segmento organizado da sociedade, em busca da definicdo de uma identidade
profissional para o pedagogo, tendo a docéncia como base de sustentacdo na formacao
inicial.

Essas novas demandas para a formacédo do pedagogo chegaram também
ao contexto da UFMA, onde um grupo de educadores, motivado pela discusséo nacional,
ampliou a preocupado com a formag&o dos futuros profissionais da educagéo e do
magistério, razéo pela qual decidiram elaborar uma nova Proposta de Reformulacao
Curricular do Curso de Pedagogia.

Ao analisar-se a justificativa da Proposta de Reformulacéo Curricular do Curso
de Pedagogia da UFMA (2001, p. 6), percebe-se que seus idealizadores compreenderam
que, diante da ampliacéo dos espacos educativos e do desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico alcancado pela sociedade atual, as demandas de formacédo do pedagogo

apontavam outras exigéncias, como:

A gestéo, o planejamento, a coordenacéo e a avaliacdo como objeto de trabalho
docente e ndo docente do pedagogo, sua atuacdo em espac¢os de educacao
nao escolar, como movimentos sociais, empresas, ONGS, a necessidade de
atuar em diferentes modalidades de educacéo escolar, educacédo de jovens e
adultos, educacéo infantil, educacgéo especial [...].

Nessa perspectiva, iniciam a discusséo sobre a reformulagéo curricular do
Curso de Pedagogia da UFMA, conforme os antecedentes histéricos relatados na nova

Proposta Curricular de 2001:
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[...] essa discussédo ampliou-se entre professores, chefes de departamentos e
alunos do curso por um periodo de duas décadas, comissdes foram formadas para
estudar a estrutura do curriculo, foram realizados debates com participacao de
alunos e outros segmentos da sociedade, no entanto, ndo chegaram a estruturacéo
da proposta, porém, alguns avancos ocorreram, entre eles o redirecionamento e
atualizacdo de ementas e programas de disciplinas, etc. (PROPOSTA
CURRICULAR DO CURSO DE PEDAGOGIA DA UFMA, 2001, p. 6).

Ainda conforme os antecedentes histéricos da Proposta (2001, p. 7), toda
essa discussao acumulada sobre o Curso contribuiu para a reformulagéo de sua Proposta
Curricular, na tentativa de atender as orientac6es emanadas das discussdes realizadas
pela Anfope, bem para o ajuste as legislacdes mais recentes.

No texto da Proposta Curricular (2001, p. 8), varios argumentos sao
apresentados como indicadores de mudancas significativas no projeto de formacgao do

pedagogo; entre eles destacam-se:

[...] a sociedade contemporanea coloca desafios que estimulam a elaboracéo
de um novo projeto social. O que implica na construcdo de uma politica
educacional comprometida com o exercicio pleno da cidadania e com a formacéo
do profissional-cidad&o. Implica, portanto, em rever a concepcao de formacédo e
o perfil do pedagogo que se deseja formar (PROPOSTA CURRICULAR DO
CURSO DE PEDAGOGIA DA UFMA, 2001, p. 8)

A justificativa contemplada nos antecedentes histéricos da Proposta Curricular
do Curso de Pedagogia da UFMA (2001, p. 6-8) traz um relato sobre os encaminhamentos
das discussoes e debates, com a participacao de alunos, outras instituicoes formadoras,
agéncias empregadoras, chegando até a formacdo de comissfes de estudo para
estruturar o curriculo, as quais se estenderam ao longo de duas décadas, buscando ajustar
o Curso as demandas atuais e a legislacao vigente.

Esse aspecto demonstra que a UFMA é uma unidade e percebe todo e
gualquer Curso nos campi de extensao como parte da estrutura curricular dos cursos
desenvolvidos na sede, cabendo aos departamentos a discussao e a elaboragao de
toda e qualqguer mudanca que atenda a legislacao vigente e as normas do Conselho
Diretor.

Essa perspectiva justifica que os cursos de extenséo estédo inseridos no
contexto da instituicdo, as discussdes, 0os problemas e as tomadas de deciséo da
Universidade, por uma questao de autonomia, sdo tomadas pela sede e 0s objetivos de
formacé&o do pedagogo formado pela sede néo se diferenciam dos formados nos Campus

de extensdo, muito embora se perceba que os informantes ressentem-se pelo fato de
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nao fazerem parte dessas discussoes, fato que permite questionar se os informantes da
pesquisa ndo percebem a unidade entre os cursos da sede e os de extensao. Seria falta
de clareza desse aspecto? Muito embora os cursos de extenséo funcionem fora sede,
em outra realidade, a instituicdo de ensino é a mesma. Seria possivel aos informantes
pensar o Curso como independente da estrutura pensada pela sede? Para os informantes,
a nova proposta foi imposta apenas para execucdo, sem que a sede tivesse a
preocupacao de situar professores e alunos sobre as mudancas ocorridas, principalmente

no que diz respeito a organizacao do curriculo:

e Sujeito do GSI - 1 - A partir do momento em que o curriculo novo teve que
ser implantado e obrigatoriamente trocar de curriculo, foi trocado, mesmo
néo tendo participado das discussdes sobre a organizagéo e implantacdo
da nova proposta, fomos tentando caminhar, discutindo entre nés,
emperrando em alguns momentos, pois ndo tinhamos a orientagdo de como
articular o curriculo para a nova formacao. (Esse depoimento é comum
entre os professores do Curso).

» Sujeito do GSI - 1 - Quando iniciei como professora substituta, a proposta
ja estava implantada, mas o que eu percebi foi uma verdadeira insatisfacao
em relacdo a aplicacdo da nova proposta por parte dos professores, no
sentido do despreparo, da inseguranca e das interrogacdes, como também
ainsatisfacao por parte dos alunos que na época nao refletiam um sentimento
diferente dos professores. (professor).

* Sujeito do GSI - 2 - Recebemos a proposta para ser implantada a partir do
segundo semestre de 2001. Sem consultar a comunidade académica do
Curso sobre a nossa realidade, quais seriam as implicagdes que poderiam
ocorrer para a turma que receberia a mudanca com 14 disciplinas cursadas
ndo contempladas no curriculo da atual Proposta e qual a posicdo dos
alunos em relacédo as mudancas na estrutura do Curso. (Aluno da turma de
transicao).

» Sujeito do GSI - 2 - Aforma de implantag&o da Proposta Curricular de 2001
n&o foi positiva, primeiro o0 Campus de Imperatriz n&o foi convidado a participar
das discussbes, recebemos a proposta para executar; segundo, por ndo
respeitar os cursos em andamento, pois perdemos 14 disciplinas que sairam
do curriculo na nova proposta, o equivalente a um ano de estudo,
prejudicando sensivelmente a turma que iniciou em 2000; terceiro, 0 atraso
na concluséo do Curso, falta de professores para as novas disciplinas do
curriculo, a insensibilidade da coordenacédo do Curso em Sao Luis em
disponibilizar professores para as novas disciplinas somente no periodo de
férias, e estas eram trabalhadas de forma aligeirada, sem possibilidade de
maior reflex&o. (Depoimento comum entre os alunos da turma de 2000, da
transicdo da proposta).

Analisando esses depoimentos e comparando-0s com o0 que esta escrito no
texto da Proposta Curricular do Curso de Pedagogia da UFMA (p. 6-7), percebe-se a
necessidade de os professores compreenderem as discussdes em torno do Curso.

A influéncia e as determinac¢fes das politicas educacionais em torno das

Diretrizes Curriculares evidenciam que a reformulacéo da Proposta Curricular para o
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Curso de Pedagogia representa uma conquista para os educadores numa luta de décadas
de discussao representados pela Anfope.

O texto da Proposta de Reformulacdo Curricular do Curso de Pedagogia da
UFMA néo apresenta evidéncia de descaso da sede para com o Curso do Campus de
Imperatriz, considerando-se que os cursos da sede tém a mesma estrutura curricular dos
cursos implantados nos Campus de extenséao.

Diante de tais aspectos, € possivel inferir que o Curso ainda vivencia os reflexos
das dificuldades dos cursos implantados fora da sede, pela diferenca de cultura, pelos
anseios de outra realidade social e por ndo haver uma representacao do Curso de
Imperatriz nas discussdes sobre as decisbes tomadas pela sede.

E possivel que haja um sentimento de inoperancia por parte dos atores do
Curso, por entenderem que nao participam das decisdes sobre o destino do Curso e por
iISs0 ndo acompanham os avancos deste, fato que se evidencia nos depoimentos dos
sujeitos informantes, professores e alunos do Curso.

Conforme a voz de alguns professores, eles precisavam de informacdes
basicas essenciais, tais como: orientagdes para articular o curriculo em fungéo dos eixos
formativos e a abrangéncia das dimensdes da formacédo do futuro pedagogo,
principalmente no que se refere a docéncia como base da formacao profissional, na
perspectiva de atender ao contido na proposta, isto &, superar a dicotomia existente no
Curso ao longo da historia.

Um outro aspecto evidenciado na voz de alguns professores foi 0 entendimento
sobre a abrangéncia da formacéo do gestor. Nesse sentido, questiona-se: Sera que 0s
professores nao perceberam a relagéo da reformulacdo da Proposta Curricular de 2001
com os principios emanados da Proposta das Diretrizes Curriculares, em que os estudos
tedricos, a investigacdo e a reflexdo propiciardo a base da formacgéo desse profissional,
entendendo-se que a pesquisa permeara sua formacao como eixo integrador?

Pelos depoimentos, € possivel inferir que a docéncia no Curso de Pedagogia
nao foi entendida como base de formacao do pedagogo e que por isso, no inicio da
implementacéo, voltou-se para mais uma qualificacdo, conforme se percebe nos
depoimentos dos sujeitos pesquisados, quando questionados sobre o que esta mais
evidenciado no Curso, se a formacao do gestor ou a formacéo de professores das séries

iniciais:
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e S1 do GSlI-I - No curriculo anterior, o que estava mais evidenciado era a
formacéo do pedagogo técnico, atualmente o que esta mais evidenciado é
a formacéo de professores das séries iniciais do Ensino Fundamental.
(professor).

» S2doGSI-1 - Eu percebi uma preocupacao dos professores e principalmente
por parte da coordenacéo local referente a articulacdo da nova proposta,
em virtude da falta de informacé&o e do despreparo dos professores para o
trabalho. Na época, era muito mais esfor¢co pelo compromisso dos
professores do que a compreensao da proposta. (Professor).

* Sldogrupo GS2 - Noinicio ndo se tem percepg¢do, mas, quando comecgou
as disciplinas obrigatorias para o estagio em docéncia, tornou-se claro que
o Curso estava voltado para a formacao de professor das séries iniciais.
(Aluno da turma de transi¢édo da proposta).

» S2 GSI-3 - Era evidente a preocupacao dos professores do Curso com a
docéncia das séries iniciais. As teorias de aprendizagem foram mais
discutidas que as teorias de gestdo, o ponto forte era estar preparado para
a sala de aula no periodo do estagio com os alunos. (Aluno da la turma
apos a reformulagéo).

Percebe-se pelos depoimentos que ndo houve uma compreensao por parte
dos professores do Curso sobre a docéncia como base de formacéao do pedagogo, cuja
énfase seria a formacao do gestor e a abrangéncia desta e de suas fung¢des, fato que
gerou a insatisfagéo dos alunos, por ndo entenderem a dimenséo da formagéo, tomando
as praticas educativas apenas como qualificacdo para séries iniciais.

Entre os participantes do grupo GS2, ha muitas reclamacgdes por ndo terem
concluido o Curso como queriam devido ao impasse criado na fase de implantacéo da
Proposta, em virtude da mudanca na estrutura do Curso. Também no grupo GS3, percebe-
se a falta de entendimento sobre a organizacao curricular da nova proposta, pois séo
comuns as mesmas reclamacfes em relacao a formagdo em gestdo. Segundo esses
informantes, existia o desejo de que a pratica em gestao tivesse a mesma énfase da
pratica em docéncia. Percebe-se que a compreensdo dos alunos sobre as praticas
educativas reflete o que pensavam os professores a respeito da docéncia.

Ao serem questionados sobre a dimensao investigativa, 0s sujeitos
apresentam depoimentos diferenciados. Para os professores, ha o sentimento de ndo
estarem preparados para orientar esse eixo da proposta, pois falta a formacéao para
orientar a pesquisa; para os alunos, a insatisfacdo maior é em relacdo ao fato de o
Curso ndo acompanhar os avancos da atualidade. Esse sentimento transparece

claramente na voz dos sujeitos:

e Sl1doGSl-1- O Curso esta mais voltado para o ensino. H4 uma discusséo
em torno da pesquisa pelos professores, no entanto, se deparam com a
falta de qualificagdo para encaminhar alguns ensaios, a gente até tenta
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algumas atividades, mas sabemos das limitacbes de nossa formacéao.
(Professor).

» S2doGSI-2 - Sobre a pesquisa, 0 ponto crucial é a formacéo dos professores
do Curso e o vinculo da maioria com a instituicdo, com apenas uma
professora-doutora, um mestre e dois mestrandos e a maioria dos
professores sdo especialistas e contratados por no maximo dois anos.
(Professor).

* S2 do GSI-3 - A pesquisa as vezes foi comentada em sala, porém nédo
houve tentativa de pratica de pesquisa de campo, o que houve foi apenas
observacéo do funcionamento da escola, analise de documentos, o elementar
no estagio de gestdo. (Alunos da laturma apoés a transicao da proposta).

» S3 do GSI-3 - A pesquisa algumas vezes era comentada como estudo
tedrico, porém as discussdes eram superficiais, ndo contemplavam o suporte
tedrico basico da pesquisa, visto que, na coleta de dados para monografia,
representou uma grande dificuldade, como coletar os dados, como elaborar
0s instrumentos que nesse momento nos eram cobrado. (Alunos da 1a
turma apos a transicao da proposta)..

Esses depoimentos ndo condizem com a proposi¢cao da Anfope (1998, 1999,
2000) e revelam“[...] a negacgéao da construcao da identidade do professor como intelectual
e pesquisador da educacao, atributos reservados apenas aqueles que atuam no ensino
superior” (FREITAS, 2003, p. 1107).

Observa-se também nesses depoimentos que as exigéncias da articulacédo
entre docéncia, gestdo educacional e producdo do conhecimento, na formagcao do
pedagogo na UFMA de Imperatriz, ndo foram percebidas, visto que a Proposta de
Reformulagéo Curricular de 2001 contempla as proposicdes das Diretrizes Curriculares
nos artigos 4° e 5° da Resolugdo CNE/CP N° 01/2006, que definem a finalidade e as
exigéncias requeridas do profissional formado no Curso de Pedagogia.

Conforme Aguiar (2006, p. 829):

[...] aformacao no curso de Pedagogia devera assegurar a articulagéo entre a
docéncia, a gestéo educacional e a producéo do conhecimento [...] do contrario
reduziria o curso a uma formacéo restrita a docéncia das séries iniciais do
ensino fundamental.

A docéncia nas Diretrizes Curriculares nao é entendida no sentido restrito de

ministrar aulas, conforme Aguiar et al.(2006, p. 830):

[...] o sentido da docéncia é ampliado, uma vez que se articula ao trabalho
pedagogico, a ser desenvolvido em espagos escolares e ndo escolares. Dessa
forma, a docéncia € compreendida como agdo educativa e processo pedagdgico
metddico, intencional, construido em rela¢des sociais étnico-raciais e produtivas,
as quais influenciam conceitos, principios e objetivos da Pedagogia.

Nessa perspectiva, para Aguiar (2006, 830), o trabalho docente e a docéncia
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implicam uma articulacdo com o contexto mais amplo, com os processos pedagdgicos e
0s espacos em que se desenvolvem, assim como demandam a capacidade de reflexédo
critica da realidade em que se situam, visto que as praticas educativas se defineme se
realizam mediadas pelas relagcbes socioculturais, politicas e econémicas do contexto
em que se constroem e reconstroem.

A compreensao sobre essa concepc¢ao e como ela se articula na formacéo
do pedagogo parece néo ter sido a tonica do Curso de Pedagogia em Imperatriz, visto
que, segundo os informantes do GSI-1, eles ndo compreenderam como proceder a
articulacéo do curriculo nessa nova dimensao da formacéo do pedagogo na perspectiva
da docéncia.

Esse aspecto remete ao questionamento: Se a docéncia tem uma outra
dimensédo do trabalho pedagdgico, fora da sala de aula, definida nas Diretrizes
Curriculares que orientam a nova proposta de reformulacéo do Curso em sua estrutura
curricular e nas préticas educativas como base de formacao, por que os professores do
nao perceberam essa dimenséo?

Ao analisar a Proposta de Reformulag&o Curricular de 2001, percebe-se que
esta mantém os principios exigidos pelas Diretrizes Curriculares, que trazem em si uma
nova concepcgao de formagéo do gestor, tendo como base de formagéo a docéncia, que
mudou a estrutura do Curso e abriu margem para a discusséo de alguns educadores,
como Libaneo (2003, p. 864), que questiona a mudanca de concepc¢ao do profissional

da educacéo, quando adverte:

[...] pesquisadores, intelectuais, legisladores, talvez ndo estejam sabendo
vincular a politica de formacao de professores as politicas de formacao para a
escola e para a aprendizagem dos alunos, e uma das razfes disso esta no
distanciamento de questbes concretas que envolvem o funcionamento da escola
e o trabalho dos professores

Afirmacdo como essa pode colocar em conflito a concepcao de alguns
profissionais que trabalham na UFMA Imperatriz em relacéo a Proposta Curricular do
Curso e a pratica que vem sendo desenvolvida por esses profissionais, voltada para a
formacao de professores das séries iniciais, fato confirmado em depoimentos pelo GSI
-1, que necessita compreender a dimensdo da docéncia no Curso de Pedagogia
articulada a formacao do gestor, tendo a pesquisa como eixo integrador do conhecimento

no momento da formacao.
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A dubiedade na compreensao dessa nova concepc¢ao na formacao do
pedagogo é uma discussao nacional que perdura desde a criagédo do Curso de Pedagogia,
fato percebido até os dias atuais nas proprias discussées entre os tedricos da area. E
compreensivel, portanto, que professores e alunos do Curso de Imperatriz tenham

posicionamentos diversos em relacéo a formacéao do pedagogo.

4.3 O Curso de Pedagogia da UFMA Imperatriz e a Proposta de Reformulacao
Curricular de 2001: uma nova concepcdo para a formacdo do Gestor
Educacional

Nos principios norteadores da Proposta de Reformulagdo Curricular do Curso
de Pedagogia da UFMA, percebe-se uma preocupacao em redefinir as fungdes do

pedagogo, retomando-se a idéia de uma formacdo mais ampla e critica.

Um profissional qualificado para compreender e atuar nas multiplas dimensdes
com que o trabalho pedagdgico se apresenta: docéncia, planejamento e gestao
administrativa e pedagogica das atividades escolares e ndo escolares (PROPOSTA
CURRICULAR DO CURSO DE PEDAGOGIA DA UFMA, 2001, p. 8).

Essa idéia encontrou ressonéancia e fortaleceu-se conforme o estabelecido
na LDB de 1996, em seu artigo 87, paragrafo 4°: até o fim da década, somente serdo
admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamentos em
Servigos.

Esses principios, contemplados nas discuss@es sobre a formacédo do
pedagogo defendida pela Anfope, tém avancado em funcdo da amplitude e complexidade
assumida pelas praticas educativas escolares e ndo escolares.

O surgimento de novos espacos educativos extrapola o &mbito dos sistemas
formais de ensino, abrindo novos espacos para a atuacéo profissional do
pedagogo em atividades extra-escolares, como em empresas, organizacdes
governamentais, 6rgaos publicos estatais, meios de comunicagéo, movimentos

sociais, etc. (PROPOSTA CURRICULAR DO CURSO DE PEDAGOGIA DA
UFMA, 2001, p. 9).

No ambito interno da UFMA, tal discussao tem sido acompanhada de um

esforco pela reconfiguracao da identidade do pedagogo e reflete as discussdes em nivel

nacional orientadas pela Anfope em defesa de um novo perfil para o pedagogo. Assim, a
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Proposta de Reformulagéo Curricular do Curso de Pedagogia fez opcéo.

[...] pela formagé&o de um profissional competente para atuar no &mbito dos
sistemas educacionais, de modo especial no sistema de ensino formal e na
escola, por considera-los como espacos privilegiados de decisdes, de
formulacao e concretizacéo de politicas educativas que podem contribuir para
a construcdo da cidadania de criangas, jovens e adultos que buscam
escolarizagdo. (PROPOSTA CURRICULAR DO CURSO DE PEDAGOGIA DA
UFMA, 2001, p. 9).

Essa concepcéo foi entendida pela equipe de educadoras que elaboraram a
proposta como uma qualificacao inerente a prépria condi¢cdo humana, com énfase na
formacao de um profissional capacitado para atuar nesse ambito, capaz de contribuir na
concepcao e planejamento de politicas e praticas educativas comprometidas com os
interesses sociais, traduzindo-as em planos de acao, desenvolvimento de experiéncias
e avaliacao dessas acoes.

Porém, a despeito da concepcao definida na Proposta, os depoimentos dos
informantes revelam que o Curso esta voltado para a formacéao de professores das séries
iniciais para a regéncia de sala de aula. Muito embora a formagéo para atuar nos sistemas
educacionais esteja implicita na Proposta Curricular, os sujeitos informantes da pesquisa
percebem a necessidade de adequar a proposta a realidade escolar e ao contexto da
escola. Observa-se um desentendimento entre o texto da Proposta e as atuais Diretrizes
Curriculares e a realidade do Curso contada pelos sujeitos informantes.

De qualquer forma, no texto da nova Proposta Curricular, as mudancgas de
concepcao e de formacédo do Gestor Educacional refletem uma discusséo que vem se
alargando nacionalmente na perspectiva da reconfiguracéo do perfil de um profissional
gualificado e historicamente situado nos mais diversos contextos.

As Diretrizes Curriculares também se caracterizam pelo alargamento de
possibilidades de atuacao desse profissional, conforme o artigo 4°, que define o Curso

de Licenciatura em Pedagogia e estabelece que se destina a:

[...] formagao de professores para exercer fungdes de Magistério na Educacao
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino
Médio, na Modalidade Normal, de Educacéo Profissional na area de servicos e
apoio escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagégicos (RESOLUCAO CNE/CP N° 1, DE 15-5-2006).

A partir desses elementos, observa-se que a Proposta Curricular do Curso de

Pedagogia de 2001 reflete os principios das Diretrizes Curriculares Nacionais e amplia
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a formacéo do pedagogo, suprimindo a viséo tecnicista e a formagéo fragmentada da
concepcao de especialista, engessada em legislacdo anterior a LDB (9.394/96),
pareceres e resolucdes, 0s quais ndo permitiam a visdo do processo educativo na sua
totalidade.

Percebe-se que esses aspectos nao foram percebidos pelos informantes da
pesquisa, fato que supde o requisito de uma reflexdao mais profunda dos atores do Curso,
considerando-se que as mudancas na estrutura curricular trazem maiores possibilidades
a formacédo do pedagogo e amplia o campo de trabalho e o espaco de atuacdo do

profissional da Pedagogia.

4.3.1 A Proposta de Reformulagéo Curricular de 2001 do Curso de Pedagogia da UFMA

A Proposta de Reformulacéo Curricular de 2001 do Curso de Pedagogia da
UFMA consta de varias mudancas em sua estrutura e novas concepcdes foram
incorporadas em consonancia com as dimensoes discutidas pela Anfope.

Observa-se que houve alteracdes substanciais na estrutura do Curso,

abrangendo as seguintes dimensoes:

a) Docéncia - para atuar nas séries iniciais do Ensino Fundamental e nas
disciplinas pedagdgicas.

b) Planejamento e Gestdo de Sistemas Educacionais - para formar profissionais
em condi¢cbes de assessorar, planejar e avaliar experiéncias e projetos
educacionais em diferentes instancias.

c¢) Investigacéo - o desenvolvimento de uma atitude permanente de andlise da
realidade.

d) O curso se propOe atender interesses de atuacdo em areas especificas,
oferecendo oportunidade de aprofundamento de Estudos em Educacéo Infantil,
Educacéo Especial, Educacao de Jovens e Adultos, Educacdo, Comunicacao
e Tecnologia (PROPOSTA CURRICULAR DO CURSO DE PEDAGOGIA DA
UFMA, 2001, p. 9-10).

Essas dimensdes passaram a nortear a estrutura do Curso e, com a aprovagao
das Diretrizes Curriculares, ocorreu a incorporacéo da docéncia como base da formacao.
Na formacé&o especifica do Gestor Educacional, novas disciplinas foram incorporadas e

contemplam uma formacéao que permite ao profissional da &rea uma compreensao ampla

do processo educativo e elege a investigacdo como atitude permanente de analise do

fenbmeno educativo, mudando também a nomenclatura da graduacéo de especialista
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para Gestor Educacional.

A estrutura curricular ficou organizada em eixos formativos (I, Il e Il), que
norteardo toda a organizacao do curriculo. Esses eixos formativos estédo divididos em
subeixos que agrupam outras dimensdes da formacédo: o aprofundamento em nucleo
tematico, estudos diversificados e estudos independentes. Acredita-se que essa nova
estrutura do Curso represente um avanco na formacéo e valorizacao do profissional
pedagogo no mercado de trabalho, quando articulada ao contexto de sua construgao.

Em Imperatriz, no entanto, percebe-se que essa nova estrutura ainda necessita
de uma maior interpretacado dos conceitos de formacéo do gestor e da dimenséo da
docéncia, ainda vista pelos informantes apenas na perspectiva da formacédo de
professores das séries iniciais, conforme os depoimentos dos sujeitos informantes da

pesquisa:

* S1doGSI-1-][...]quando a gente comeca a falar sobre o Curso em sala de
aula, fica clara a preocupacéo dos alunos com a formacéo do gestor, visto
gue hoje a formacéao do pedagogo da UFMA - Imperatriz é fundamentalmente
formacgéo de professores das séries iniciais. Sobre a formagao em gestéo
educacional, muitos alunos, por ndo conhecerem ou por ndo compreenderem
a Proposta do Curso, ao perceberem a evidéncia da formacéo de professores
das séries iniciais, abandonam o Curso, de forma que as turmas iniciam
com 35 alunos e chegam a terminar com 15 a 20 alunos por turma. Acredito
gue o esvaziamento do Curso ainda seja o reflexo da concepcéo do pedagogo
técnico. Dessa forma, se percebe a rejeicdo a formacao de professores
das séries iniciais, pois o desejo dos alunos que procuram o Curso é se
tornar gestor, na visao do pedagogo técnico, por varios aspectos: a realidade
do mercado de trabalho, a desvalorizacéo social e financeira dos professores
com essa formacao na regido e muitos reagem com o abandono do Curso,
por este ndo atender as expectativas profissionais, pois gostariam de se
tornar técnicos em educacao, por perceberem que esses profissionais séo
mais valorizados no mercado de trabalho da regido (professor).

» S3doGSI-1-[...] apercepcao dos alunos, ao procurar o Curso de Pedagogia
€ o0 pedagogo técnico e nao a visdo do pedagogo professor das séries
iniciais ou educacéo infantil. A compreensao do pedagogo docente € vista
como uma condigdo da Proposta, pois basta observar a carga horaria da
formacéo e do estagio em gestao, comparando com a carga horaria da
formacéao e do estagio em docéncia, para perceber que a propria proposta
deixa clara a predominancia da formacéo de professores, muito embora a
maioria dos alunos rejeite a idéia de docente das séries iniciais (professor
substituto).

Pelos depoimentos, percebe-se que, desde a fase de implantacdo da
Proposta de Reformulag&o Curricular, a preocupacao dos professores do Curso foi com
a dimensdao da docéncia das séries iniciais, o0 que evidencia que ndo acompanharam a

problemaética do Curso discutida em nivel das Diretrizes Curriculares, na qual a docéncia
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€ base para a formacéo do gestor, como forma de compreender o processo pedagdgico
como um todo, fato que diferencia a formacdo do gestor dos especialistas nas
habilitacdes, pois estes, ao chegarem a escola, ndo compreendiam fun¢cdes basicas
como orientar a organizacao do trabalho pedagdgico. Isso se percebe nos depoimentos
dos alunos do GSI-2 e GSI-3, que refletem essa compreenséo quando afirmam: “O que
ficou mais evidente durante o Curso foi a preocupacgéo dos professores com a formacgéo
de docente”.

Somente O S2 do GSI-1 afirma que, em sua concepcao, fica evidente tanto a
formacdao de professores das séries iniciais quanto da formacado de gestor, pois antes
de os alunos irem para o campo de estagio eles ja viram as disciplinas que os orientam
para as duas formacdes. Afirma ainda que hoje os estagios estdo sendo realizados em
semestres diferentes e com cargas horarias diferentes.

No entanto, esse entrevistado, ao ser questionado sobre os eixos formativos
e se a énfase maior recai no ensino ou na pesquisa, ele deixa claro que a énfase ainda
recai no ensino, apesar de compreender que os dois elementos se inter-relacionam.
Esclarece que ndo existe grupo de pesquisa no Curso em funcéo do nimero reduzido de
doutores.

Questionado sobre a pesquisa como eixo integrador da organizacdo da
proposta do Curso, 0 mesmo entrevistado se limita a falar da pesquisa apenas como
possibilidade de os alunos conhecerem a realidade do fend6meno educativo e aponta a
disciplina e os projetos educativos como possibilidade dos discentes manterem contato
com a pesquisa.

No diz respeito a dimensao Planejamento e Gestao de Sistemas Educacionais,
percebe-se uma indefinicdo na sua compreensao pelos sujeitos informantes do grupo

GSI-2 e GSI-3, que ndo tém clareza dessa dimensédo em relagéo a formacgéo do gestor:

e S1doGSl-2-][...] tivemos as disciplinas Gestéo Educacional | e Il, Sistemas
Educacionais, que deveriam abranger um universo educativo maior que a
escola, outros espacos educativos; se fosse gestédo escolar, poderiamos
compreender, mas gestao educacional e sistemas educacionais deixaram
a desejar (aluno da turma de transicao).

* S2do GSI-2 - [...] além das disciplinas em sala, tivemos contato com a
gestdo no estagio; no entanto, em termos de estagio, nossa turma foi muito
prejudicada pela mudanca da proposta do Curso; o nosso estagio foi
colocado no final do Curso, ocorrendo os trés estagios ao mesmo tempo,
de forma bastante superficial e aligeirada, para concluir o Curso (aluno da
laturma apds a implantacéo da proposta).
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* S3doGSI-2-][...] alémdas disciplinas, foi somente no estagio que tivemos
contato com a gestao, isto €, no estagio de docéncia, pois ndo tivemos
estagio em gestao, tudo se resumiu apenas na teoria em sala de aula
(aluno da 1a turma apés a implantacéo da proposta).

Esses depoimentos demonstram que os alunos da turma da fase de transicao,
ao verem seus desejos desatendidos, demonstraram uma postura de insatisfagdo em
relacao a nova proposta e ao préprio Curso, principalmente na formacdo em gestdo, em
virtude da concepcao do pedagogo técnico e também por entenderem que, naquele
momento da implementacao, sua formacéao seria de professores das séries iniciais.

No momento de levar a efeito a transicdo da estrutura do Curso, essa
insatisfacéo se manifestou, acredita-se que em virtude da desvalorizagéo do profissional
docente na regido, mas também por ndo terem absorvido a dimenséo da formacéo do
gestor, que perde o carater técnico desejado pelos alunos, bem como, ainda, pelas
dificuldades de adaptacéo as mudancas que vém de encontro a expectativas existenciais.

Os depoimentos dos GSI - 1 e GSI - 2 levaram a ampliar o quadro de
entrevistados. Considerando que a proposta fora construida ap6s décadas de anélise e
discussao, envolvendo professores, coordenadores e estudiosos da area, dentro do
Campus da UFMA, nao poderia gerar esse resultado de insatisfagéo. Ampliou-se o estudo
optando-se por mais um grupo de sujeitos informantes, quando foi criado o grupo GSI-3,
(alunos da 12 turma que iniciou o0 Curso apos o inicio da implementacao da nova Proposta
Curricular).

A esse grupo de sujeitos, questionou-se sobre o reflexo da reformulacéo da
proposta do Curso de Pedagogia em sua formacao:

* Sl1do GSI-3- Do meu ponto de vista ficou melhor, porque antes teria que
escolher uma das areas, agora sao duas areas obrigatorias, docéncia das
séries iniciais e gestdo, muito embora dé mais trabalho, porque sao trés
estagios; se tem muito trabalho, mas para mim o Curso esta mais completo
(aluno).

* S2do GSI-3 - Acredito que tenha mudado para melhor, porém, se dizer que
estou preparada para ser gestora, coordenadora ou professora, € claro que
nao posso, pois acredito que tenho que buscar me qualificar melhor. Como
s6 tenho a formacao inicial, eu diria que ndo sou nem tanto gestora nem
tanto professora, mas o Curso foi muito bom e deu uma boa base de
formacgao, o aperfeicoamento se constrdi na pratica (aluno).

e S3do GSI-3 - Apés uma reformulacgédo, se pensa que é para melhorar, no
entanto, logo no inicio do Curso percebi certa inseguranca nos professores
em explicar a nova proposta. Sempre que perguntavamos qual seria a nossa
formacéao, em que sairiamos habilitados, eles respondiam que era em gestao
e professores das séries iniciais, porém, na medida em que o Curso foi
andando, percebemos que seriamos professores das séries iniciais do
Ensino Fundamental, visto que as teorias sobre gestéo foram discutidas
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apenas em sala, mas ndo com a énfase da docéncia. Além disso, na medida
em que a turma percebeu para onde o Curso estava caminhando,
compreendeu-se que deveriamos nos preparar para ter fundamentacao
tedrica para o estagio em docéncia, visto que precisavamos de suporte
tedrico para enfrenta-lo (aluno).

e S4-do GSI-3 - [...] percebiamos a preocupacédo dos professores em dar
uma boa aula, mas a preocupacéo era com a aprendizagem dos alunos no
momento do estagio, a turma voltou a atencéo mais para a docéncia em
funcéo das 315 horas de estagio (aluno).

Nos depoimentos dos sujeitos desse grupo, percebe-se que a dimenséo da
docéncia também néo se definiu no Curso, conforme as orientacdes contidas no texto da
Proposta de Reformulagao Curricular de 2001, que busca atender as orientacdes previstas
nas Diretrizes Curriculares, dispositivo em que a docéncia aparece como base de
formacéo do trabalho pedagdgico. Porém, os depoimentos dos informantes evidenciam
a compreensao dos professores do Curso em relacdo a dimensao da docéncia como
formacdo docente das séries iniciais. JA sobre a dimensédo da formagcdo em gestao
ainda persiste certa incompreenséo.

Apesar de néo transparecer sentimento de insatisfacao e rejeicdo com a
formacéo oferecida pelo Curso de Pedagogia, percebeu-se no GSI - 3 certo anseio em
relacéo a formacao em gestdo, deixando a impressao de que os alunos esperavam mais
da formacéo, fato compreensivel, visto que os professores, naquele momento, também
nao haviam absorvido a dimensao da formacgao prevista na reformulacéo da Proposta

Curricular.

4.4 A formacao do Gestor Educacional do Curso de Pedagogia da UFMA, Campus
de Imperatriz, na voz de seus atores

Para analisar a formacéo do Gestor Educacional no Curso de Pedagogia da
UFMA, Campus de Imperatriz, apds a Reformulac&o Curricular de 2001, consideraram-
se duas dimensdes basicas: o texto da Proposta e a realidade em que esta deveria ser
aplicada, tal como vivenciada e relatada nas entrevistas obtidas de professores e alunos,
na seguinte perspectiva: “A histdria oral pode devolver as pessoas que vivenciaram a
histéria um lugar fundamental mediante suas préoprias palavras”. (Thompsom, 2002, p.

22). Ainda sobre a importancia da historia oral, Kramer (1993, p. 65) assim se expressa:
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[...] a histéria esta viva no discurso vivo, fazer histéria é elucidar a histéria
contada por quem a vivencia. Na medida em que o homem s6 pode receber a
histéria numa transmissdo, a historia condiciona e mediatiza 0 acesso a
linguagem, assim, apropriar-se da linguagem é apropriar-se da historia e
interpreta-la.

Pela forma como os sujeitos do GSI-1 interpretaram as mudancas conceituais
na formacao do gestor, apés a reformulacao Curricular de 2001, fica evidente que ainda
nao foram percebidas todas as suas potencialidades. Somente um dos entrevistados,
por exemplo, percebe a possibilidade de o aluno formado no Curso de Pedagogia da
UFMA ter uma visao mais ampla do fenébmeno educativo, porém nao pontuou as mudancas
vislumbradas, apenas se referindo a elas como mudancas do periodo das habilitaces e
a etapa do Curso em que iniciava nas disciplinas especificas da habilitacdo desejada.

Esse depoimento permite inferir que esse sujeito, apesar de compreender a
possibilidade da abrangéncia da formacao, naquele momento ainda apresentava

dificuldades para enuncia-las, conforme explicita o sujeito S2 do GS1:

A atual Proposta Curricular abre um leque de possibilidades para que o aluno
formado no Curso de Pedagogia da UFMA tenha uma visdo mais ampla do
fendmeno educativo. [...] no modelo de habilitagbes, os alunos, a partir do
sexto periodo, s6 estudavam disciplinas que faziam parte de sua habilitacao
(professor).

Via de regra, as respostas obtidas dos sujeitos do GSI-1, quando interrogados
sobre as mudancas no Curso, demonstram que nao foram percebidas, conforme

explicitado na seguinte fala:

S1do GSI-1 - Em minha opinido, ndo percebo mudancas de ordem conceituais,
mudou o texto da proposta, até porque as turmas que sairam vieram do curriculo
das habilitacdes; apds a nova proposta, apenas duas turmas sairam e outra
esta saindo. Aqui na Universidade eu ndo percebo mudancas, surgiram
preocupacdes com as novas dimensodes da estrutura do Curso, como a formacéo
dos professores das séries iniciais, visto que os alunos que procuram o Curso
ainda vém com uma viséo do pedagogo técnico; outra preocupacao € a orientacéo
da pesquisa, tendo emvista que a formacgéo dos professores ndo os habilita a
conduzir esse eixo formativo do Curso (professor).

Dentre os entrevistados desse grupo, somente um faz uma reflexao pertinente,
ao dar énfase a necessidade de adequacao do curriculo.
S4 do GSI-1 - Do ponto de vista da ampliacdo da proposta de formacgéo do

pedagogo, acredito que sim, porém, do ponto de vista da formacédo e da
organizacao do processo educativo, percebe-se que falta algo mais especifico.
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[...] para que haja essas mudancas conceituais qualitativas, é necessario
adequar o curriculo em funcéo da generalidade da formac&o (professor).

O fato de as mudancas conceituais do Curso de Pedagogia estarem ligadas

a necessidade de repensar o curriculo é algo também levantado por Aguiar et al (2006,
p. 832):

[...] essaressignificacdo da concepcao de formacgéo do pedagogo requer uma

sélida fundamentacgéo, que, por sua vez, exigira novas formas de pensar o

curriculo e sua organizacao, para além daquelas concepc¢des fragmentadas,

parcela restrita a um elenco de disciplinas fechadas em seu campo de
conhecimento.

Se os depoimentos dos sujeitos do GSI-1 demonstram falta de percepcéo
das mudancas conceituais na formacao do gestor, isso tem ligacdo com a idéia da
formacdo do pedagogo generalista, questionada por alguns autores da area, como
implicita nas Diretrizes Curriculares. Acredita-se que esses autores tém ainda uma
concepcao do pedagogo técnico. De certa forma, esta € uma discussdo complexa e
representa uma disputa de forcas que vem se estendendo ha décadas, em virtude da
influéncia de concepcdes e de uma legislacdo educacional ainda fragmentada por
pareceres e resolucdes.

Essa também parece ser a compreensao que tiveram alguns dos informantes
do GSI-1 sobre a reformulacdo da Proposta Curricular de 2001, os quais evidenciam em
seus depoimentos que as maiores dificuldades na implantacéo da proposta no Curso de
Pedagogia em Imperatriz foi compreender a ressignificacao da formacao do pedagogo
e a nova forma de pensar a organizacao do curriculo.

Os depoimentos refletem as dificuldades dos entrevistados em compreender
a nova proposta em toda a sua complexidade. Nesse sentido, é necessario um estudo
mais aprofundado, cuja reflexéo possibilite a clareza dos contornos e das perspectivas
dessa formacao prevista na Proposta Curricular de 2001 e quais as dimensdes que
podera assumir em decorréncia das Diretrizes Curriculares. Segundo Libaneo e Pimenta
(1999, p. 248) o pedagogo € o:

[...] profissional habilitado a atuar no ensino, na organizac¢éo e na gestéo de
sistemas, unidades e projetos educacionais e na producdo e difusdo do
conhecimento, em diversas areas da educacéo, tendo a docéncia como base

obrigatoria de sua formac&o e identidade profissional (LIBANEO e PIMENTA,
1999, p. 248).
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Portanto, deve ser repensada a articulacdo do curriculo e a formacgéao
continuada dos professores que trabalham no Curso, desmistificando concepc¢des
arraigadas em preconceitos de alguns autores que, através de seus discursos, tentam
manter uma estrutura ultrapassada que ndo acompanha os avancos cientificos e
tecnoldgicos como possibilidades de ampliacéo da formacéo do pedagogo, cujas teorias
ainda permanecem no modelo de formacéao fragmentada das habilitagdes. Talvez pela
influéncia desses autores, os informantes percebam a reformulacéo da Proposta Curricular
de 2001 na perspectiva apenas da mudanca da nomenclatura: formagéo de professores
das séries iniciais e gestdo educacional, como transparecem na voz dos informantes da
pesquisa.

Ao serem questionados sobre as disciplinas portadoras das bases tedérico-
metodoldgicas do Curso em relagéo aos principios da Gestdo Democratica, 0s sujeitos
do GSI-2 se posicionaram de forma semelhante, o S1, S2 e S4 nao perceberam a
evidéncia desses principios, pelo fato de as disciplinas acontecerem no final do Curso,
em periodos de férias, de forma bastante aligeirada, sem espaco para maior reflexao,
enquanto as discussdes sobre a tematica sao bastante superficiais. Aspectos
diferenciados para 0 S3 desse grupo, que percebeu os principios da Gestao Democratica
no estudo dos textos e nas discussdes em sala durante as disciplinas um pouco complexas
em relacao as praticas educativas de gestdo, ficando a desejar esses aspectos no
estagio.

» Sldo GSI-2 - O estudo da disciplina teoricamente estava voltado para a
gestdo escolar, ndo houve a abrangéncia da gestdo dos sistemas
educacionais, imaginava-os fora dos limites da escola (alunos).

» S2do GSI-2 - Nao percebi esses principios até pela forma como foi dada a
disciplina de forma bastante aligeirada em periodo de férias (alunos).

» S3 do GSI-2 - Durante as disciplinas, o estudo das teorias foi bastante
discutido, enquanto Gestao Democratica, participativa, todo mundo
participando das decisdes da escola [...], porém, durante o estagio nao
vivenciamos a pratica da Gestdo Democratica, visto que nosso estagio foi
somente em docéncia (aluno).

e S4do GSI-2 - Adisciplina de Gestao ja aconteceu no final do Curso, com
os aspectos da Gestdo Democratica pouco enfatizados, visto que essa
disciplina dependia de Sao Luis e de periodo de férias para ser oferecida de
forma bastante aligeirada. As bases tedricas, estudadas de fato, foi para
fundamentar a formacéao de professores das séries iniciais, no aspecto de
ministrar aulas (aluno).

Os depoimentos dos sujeitos do GSI-3 contemplam uma visdo mais ampla

sobre os estudos das bases tedrico-metodoldgicas do Curso, com énfase nos principios
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da Gestao Democratica, e alguns chegam a fazer uma andlise mais reflexiva sobre esses
aspectos. No entanto, alguns informantes desse grupo evidenciam incompreensao sobre
a pratica da gestdo; no decorrer das entrevistas, deixam transparecer que nao se sentem
em condi¢cOes de assumir as funcdes de gestor. Essa fala confirma a suposi¢cdo da
influéncia da concepc¢éao do pedagogo técnico na regido e no meio escolar. Entende-se
gue esse grupo, apesar de evidenciar uma visdo mais ampla dos principios da Gestao

Democratica, ainda esta atrelado ao modelo das habilitacdes.

e Sl do GSI-3 - Os principios da Gestdo Democratica estavam presentes
nos textos sobre as teorias de gestdo, as reflexbes eram freqlentes, a
bibliografia atualizada e toda discussé@o envolvia a Gestdo Democrética
participativa. Além disso, era bastante discutida a responsabilidade do gestor
e as agOes da escola, desde o administrativo até ao pedagdgico, o papel
do gestor na comunidade, etc. No estagio, tive oportunidade de perceber
esses principios nos atos da diretora da escola em relagédo a comunidade;
pais, alunos e professores tratados com respeito e as decisdes eram
tomadas em conjunto com os professores e as vezes até com 0s pais
(aluno).

* S2do GSI-3- Asdisciplinas de gestao eram bem atualizadas, bem discutidas
em sala, a Gestdo Democratica participativa, bem enfatizada; em termos
de teoria, € bem fundamentada, mas na pratica deixou a desejar; quando
chegamos a escola, vimos que a realidade é bem diferente da discutida em
sala (aluno).

* S3do GSI-3-Os principios da Gestdo Democratica estavam implicitos nos
textos sobre gestéo e, quando fomos encaminhados para a escola, pude
perceber alguns aspectos que foram discutidos em sala na postura de alguns
gestores (aluno).

* S4do GSI-3 - Os textos eram bem atualizados, a discusséo sobre Gestéo
Democratica e participativa presente, porém se colarmos a questédo da
pratica ndo tivemos nem um trabalho ou oficina em relagédo ao Projeto
educativo da escola, apenas foi observados no periodo do estagio. Eu acho
gue, apesar do Curso formar o gestor, esta mais voltado para a formacéo do
professor das séries iniciais (alunos). .

O depoimento do sujeito S4 do GS3 confirma a influéncia da formacao de
especialistas, vistos como técnicos em educacao, cuja formacao de aspecto linear ndo
permitia ao aluno ocupar outro espaco fora de sua habilitagdo e muito menos compreender
a organizacgao do processo educativo, visdo ainda geradora de muitos anseios no meio
estudantil da regido entre os que procuram o Curso de Pedagogia.

E compreensivel o anseio dos alunos em relag&o a reformulacéo da Proposta
Curricular de 2001, considerando que esta é também uma preocupacao de muitos
profissionais da area, principalmente apds a aprovacao das novas Diretrizes Curriculares
do Curso de Pedagogia, elaboradas pela Comisséo de Especialistas do Ensino da

Pedagogia, as quais definem a formacédo do pedagogo gestor como profissional
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habilitado para atuar em varios campos, tendo a docéncia como base obrigatéria de sua
formacao e identidade profissional.
Autores como Pimenta e Libaneo (1999, p. 249) discordam dessa definicao

guando afirmam:

[...] Esse principio levou a reducéo da formacao do pedagogo a docéncia [...]
a supressdo em alguns lugares da formacédo de especialistas [...] ao
esvaziamento da teoria pedagogica, em virtude da descaracterizacdo do campo
tedrico-investigativo da Pedagogia e das demais ciéncias da educacao.

Por ndo compartilharem das orientaces da Anfope sobre a abrangéncia do
Curso e da formacéo do pedagogo, esses e outros autores chegam a se posicionar
contrariamente as reformulacdes dos cursos de formacao dos profissionais da educacgéo
e afirmam que “[...] acabaram de comprometer caracteristicas positivas do Curso de
Pedagogia regido pela Resolugdo CFE N° 252/69” (LIBANEO e PIMENTA 1999, p. 249).

Esse posicionamento demonstra o saudosismo da viséo do pedagogo técnico,
engessado no modelo das habilitacbes, que, além de inviabilizar a possibilidade de o
pedagogo ampliar seu campo teorico-investigativo, limitam a formacao e os espacos
ocupados por esse profissional.

Entende-se que essa visdo influenciou os leitores da area durante varias
décadas, o que impediu uma visdo mais critica da problematica e da necessidade de
compreender 0os avancgos no campo de formacao do profissional da educacéao.

Essa influéncia impediu alguns informantes, ao analisar a Proposta Curricular
de 2001, de perceberem que esta procurou atender as orientacdes da Anfope no sentido
da abrangéncia da formacao, visto que refletem os principios do artigo 62 das Diretrizes
Curriculares Nacionais, ao definir a docéncia nas séries iniciais.

Portanto, o que contrariou os informantes na implantacao da nova proposta foi
a complexidade de sua dimenséo para a formacao do pedagogo e o desconhecimento
dos principios das Diretrizes Curriculares, implicitos na Proposta de Reformulacdo
Curricular de 2001, visto que, na interpretacdo do conceito de docéncia, esta nao foi
vista como base da formacao, visto que, conforme entenderam os atores do Curso, este
ainda se encontra restrito a formacao de professores das séries iniciais do Ensino
Fundamental.

Nesse sentido, os professores parecem concordar com a visdo de Libaneo

(1999, p. 249) quando se refere ao principio da docéncia nas Diretrizes Curriculares: “[...]
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é reduzir a formacao do pedagogo ao nivel apenas de docéncia para ministrar aulas, nas
séries iniciais”.
Em termos gerais, 0s grupos dos entrevistados avaliam a estrutura do Curso

em varios aspectos. Para o S1 do GSI-1:

O Curso de Pedagogia em Imperatriz, apés a reforma curricular, tornou-se
fundamentalmente voltado para formacao de professores das séries iniciais, ou
seja, na organizacao da estrutura do Curso, em funcéo dos eixos formativos, o
gue esta mais evidenciado é o ensino. O quadro de professores do Curso tem
maioria de especialistas, apenas uma professora doutora, um professor mestre
e dois mestrandos, fato que representa um entrave para desenvolver o eixo
investigativo (professor).

Ainda na analise do mesmo entrevistado:

A proposta Curricular, conforme se encontra no papel, parece esta muito bem
organizada, mas, na pratica, no dia a dia dos professores, aqui no Campus, a
realidade é bem diferente, enfrentamos uma série de dificuldades na articulacéo
desses eixos, principalmente o eixo investigativo que trata da pesquisa; por
mais que se queira trabalhar e caminhar por este eixo, ndo se tem a qualificacéo
necessdria [...], até se entende que esse eixo deve permear todo Curso, porém
aqui na UFMA, no Campus de Imperatriz, na pratica ndo acontece conforme a
proposta (professor)

O S2 do GSI-1 destaca, emlinhas gerais, que:

A nova proposta curricular apresenta elementos para a formagéo do pedagogo
bem diferentes das habilitagbes, pois apresenta possibilidades bem abrangentes
nessa formacéo e que poderiam atender as demandas da sociedade atual em
relacdo a formacao desse profissional, se fosse executado por profissionais
qualificados, como exige a organizacao da nova Proposta. Porém, na pratica,
aqui no Campus de Imperatriz ndo esta acontecendo conforme a abrangéncia
prevista na proposta, visto que ndo temos professores qualificados para atender
as exigéncias do atual curriculo (professor).

Para este entrevistado, um aspecto chama a atencéo para o Curso:

A procura do Curso, mesmo com varios limites na formacéo, como falta de
gualificacdo dos professores, do quadro de docentes, a maioria de professores
substitutos, com um contrato apenas de dois anos, ainda assim o Curso é
muito concorrido, ndo s6 pela demanda do municipio, mas de toda a regiéo.
Apesar de todos esses aspectos, “a concorréncia nos vestibulares é muito
grande e o Curso de Pedagogia da UFMA na regido tem seu destaque em
relacdo aos outros cursos existentes na cidade. Eu acredito que, se o corpo
docente desse Curso fosse qualificado em médio prazo, esse Curso se tornaria
uma referéncia ndo s6 na regido, mas em todo o Estado do Maranhéo e suas
adjacéncias, considerando a grande demanda; exemplo foi a avaliacdo do Enade:
o Curso de S&o Luis obteve nota quatro e, para nossa alegria, o de Imperatriz
também obteve a nota quatro.
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Ainda para o S2 do GSI - 1, destaca-se a organizacédo da nova Proposta

Curricular em eixos formativos, como:

Uma das melhores formas de consolidacdo para uma formacdo que vise
instrumentalizar os discentes para o desenvolvimento de atividades de ensino,
pesquisa e até mesmo extensédo. Para esse entrevistado, aquilo que é apreendido
em cada eixo serve de elemento para a compreenséo do fendmeno educativo
em seus multiplos aspectos (professor).

Para esse entrevistado:

Os nucleos tematicos (Educacédo Infantil, Educacdo de Jovens e Adultos,
Educacédo, Comunicacao e Tecnologia e Educacéo Especial) ndo séo obrigatorios
para o Curso noturno. Porém, no Curso do Campus de Imperatriz, ja estdo
sendo oferecidos os nucleos de Educacéo de Jovens e Adultos e Educacao,
Comunicacéo e Tecnologia para duas turmas. [...] Os nlcleos representam
mais uma opg¢do para o desenvolvimento de suas atividades no mercado de
trabalho” (professor).

Esse entrevistado acredita que:

Os estudos independentes se tornam relevantes para a formagéo, pois rompem
com a légica de que o discente s6 deve se preocupar com o que é ensinado
nas disciplinas. Com os estudos independentes, os discentes séo obrigados a
participar de congressos, seminarios, oferecerem minicursos para a comunidade,
apresentarem trabalhos em eventos cientificos, etc., 0 que é de grande relevancia
para a formacdo do pedagogo capaz de atuar no contexto educacional atual e
fora dele (alunos).

Percebe-se que 0 S2 do GSI -1 tem uma ampla compreenséo da organizagéao
da Proposta Curricular de 2001, considerando-se que este participou com intensidade
dos debates sobre a reformulacao da proposta em S&o Luis, fato revelado na voz dos
sujeitos do GSI -1, “ap6s a integracao desse informante no quadro de professores do
Campus de Imperatriz, o Curso vem se ajustando as determinacfes da proposta”.
(Depoimentos dos professores integrantes do GSI-1).

Nesse sentido, é possivel entender as dificuldades dos professores do Curso
em compreenderem a complexidade dessa nova estrutura curricular, visto que a estrutura
das habilitagBes perdurou durante décadas; esse aspecto pode ter sido um dos maiores
geradores de impacto ma implantacao da nova proposta, ja que esta se articula em
eixos formativos, ndcleos tematicos e estudos independentes, aspectos que nao faziam
parte do cotidiano deles.

O S3do GSI-1 faz a seguinte analise:
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O Curso de Pedagogia de Imperatriz tem a mesma proposta do Curso em Sao
Luis, no entanto, séo realidades diferentes, desde as condi¢des sécio-histérico-
cultural de alunos e professores. O Curso oferece uma formacdo ampla, no
entanto percebe-se que falta algo [...] quando o pedagogo chega ao mercado
de trabalho para assumir uma funcéo na escola, falta a seguranca, a formacao
foi geral, mas fica a questdo: Como atuar? Fica o questionamento sobre até
gue ponto a nova proposta atende a formacao desse profissional, o que deve
ser feito para melhorar. Entendo que a gestdo perpassa todo o processo de
formacéo e que as Diretrizes Curriculares do Curso prevé a possibilidade do
pedagogo atuar em varias fungfes escolares e ndo escolares. Entdo, eu me
pergunto: O pedagogo com formagao generalista estard apto para exercer essas
fungbes? Fica o questionamento (professor substituto)

S4 do GSI-1 expde o desejo de que:

[...] atualmente o Curso de Pedagogia esteja mais definido na questdo da
formac&o e do perfil do profissional formado e que, ao concluirem o Curso, 0s
alunos tenham clareza das func¢des para as quais estdo habilitados, pois a
grande insatisfacdo dos alunos era a incerteza da formagéo, se era professor
das séries iniciais ou gestor (professor substituto)

Ao analisar os depoimentos desse grupo, percebe-se que falta clareza no

entendimento do paragrafo 3° das Diretrizes Curriculares, quando define:

[...] o estudante de Pedagogia trabalhara com repertério de informacgbes e
habilidades compostos por pluralidade de conhecimentos teéricos e praticos,
cuja consolidacéo sera proporcionada no exercicio da profissao, fundamentando-
se em principios de interdisciplinaridade, contextualizacdo, democratizacao,
pertinéncia e relevancia social. (RESOLUCAO CNE/CP Ne° 1, DE 15-5-2006).

Os depoimentos do GSI-2 apontaram muitas dificuldades em relacédo a
mudanca na estrutura do Curso, desde a insatisfacéo pela habilitacdo de professores
das séries iniciais até a compreensdo da abrangéncia da formac¢éo em gestao, além
dos problemas de adaptacédo da nova proposta, do tempo do Curso e da falta de
professores para as disciplinas do novo curriculo, entre outras.

Percebe-se nos depoimentos um sentimento de perda, pela falta dos
especialistas, visto que essa formacao fazia parte dos anseios deles, pois € unanime
entre os informantes desse grupo néo se sentirem habilitados para assumirem as funcdes
de gestor.

O S1 desse grupo fez questao de destacar:

[...] por causa da superficialidade das discussfes nas disciplinas de Gestdo e
de Projetos Educativos, naquela época pairava a divida dos professores sobre
0 que trabalhar em gestdo e o que trabalhar em projeto educativo, que propiciasse
uma fundamentacédo tedrica consistente a formacdo. Como também nao



89

vivenciamos nenhum projeto de pesquisa, a nossa experiéncia em sala foi apenas
na elaboracédo de projetos didaticos e de forma bastante elementar (aluno da
turma de transi¢do da proposta).

Um outro elemento destacado por esse entrevistado é:

[...] a falta de professor habilitado para trabalhar as disciplinas do novo curriculo,
pois no quadro de professores havia apenas uma professora Mestre, porém,
afastada, cursando doutorado, um mestrando com carga hordria reduzida e o
restante dos professores eram todos especialistas (aluno da turma de transicao).

S2 do GSI-2 fez analise semelhante a do S1 e acrescenta que:

O Curso de Pedagogia para o contexto regional contempla um bom
embasamento para o ensino. Porém, para a realidade do mercado de trabalho,
poderia sair com uma fundamentacao teérica bem mais aprofundada e alicercada
com praticas condizentes para atender as demandas atuais, tanto no aspecto
tedrico-pratico como na pesquisa e na extensao (aluno turma de transicéo da
proposta).

O S3 analisa o Curso de Pedagogia como:

[...] muito bom, oferece muitas informag8es, mas falta muita pratica, porque
nem todos os alunos que procuram o Curso ja sdo professores, o Curso deve
ser bem definido no que diz respeito a formacao do gestor e suas atribuicbes
ao chegar a escola, se é diretor, coordenador, um faz tudo ou se néo faz nada.
Na época do meu Curso, nao ficou claro qual o papel do gestor. O que ficou
claro foi a formagédo de professor das séries iniciais do ensino fundamental
(aluno turma de transicao).

O S4 também analisa o Curso como:

[...] muito bom, amplia a viséo do professor ou de qualquer profissional da area
de educacao, pois da suporte tedrico para compreender os problemas da escola,
dos alunos e da comunidade. S6 tenho a lamentar que a formagao de gestor
nao tivesse a mesma énfase da formacao de professor das séries iniciais, mas
acredito que os professores ja tenham ajustado a gestao como principal formacéo
do Curso (aluno da turma de transi¢éo).

Ao analisar os depoimentos desse grupo GSI-2, percebe-se que
desconheciam o principio fundamental da reformulacdo da Proposta Curricular de 2001,
destinado a atender ao artigo 20 das Diretrizes Curriculares e seu paragrafo 10, que

define a docéncia como:

[...] acdo educativa e processo pedagogico metéddico e intencional, construido
em relac@es sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos,
principios e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na articulagéo entre
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conhecimentos cientificos e valores éticos e estéticos inerentes a processos
de aprendizagem, de socializacdo e de constru¢cdo do conhecimento
(RESOLUCAO CNE/CP Ne° 1, 15-5-2006).

Apesar de as Diretrizes Curriculares ainda n&o terem sido promulgadas em
2001, ja havia embates e resolucdes na perspectiva da reformulacdo da Proposta
Curricular, considerando-se que as discussdes para a definicdo de uma proposta para o
curso data da década de 80, em varios encontros, seminarios, foruns, congressos, etc.,
no sentido de definir a formacéo, o perfil do pedagogo, sua identidade profissional e
suas fungdes no mercado de trabalho.

Entende-se, portanto, que esse grupo, por desconhecer a trajetoria histérica
do Curso, analisou-o com base apenas no Curso de Imperatriz, a partir do momento da
implantag&o da Proposta Curricular de 2001, visto que nenhum dos grupos informantes
fez relacao da reformulacédo da proposta com a problematica nacional do curso.

Ao analisarem o Curso em relacéo a expectativa da formacao em gestéo, 0s
sujeitos do GSI-3 sdo unanimes em seus depoimentos, confirmando a andlise sobre a
compreensao da abrangéncia da formacao do gestor, porém, ainda demonstram uma
espécie de saudosismo da formacao do especialista, pois ainda concebem a formacao
do pedagogo de forma fragmentada, o que pode ser confirmado na fala do sujeito S1
desse grupo:

[...] gostaria de ter saido do Curso com a seguranca da formacéao de gestor,
chegar a escola e saber quais as fungfes desse profissional: as funcdes do
gestor, do orientador, do supervisor, do coordenador, enfim, compreender o
processo de organizagdo da escola; no entanto, ndo aconteceu, o estagio em
gestao foi apenas andlise de documentos e projeto da escola; como a maioria
das escolas néo tinha o seu PPP, ndo havia um norte para acompanharmos
essa organizagéo; entdo ao concluir o Curso, eu ndo tinha nenhuma seguranca
em relacéo a gestéo escolar, a seguranca conquistada no Curso foi somente

como professora das séries iniciais [...] por sinal, entrei no mercado de trabalho
antes de concluir o Curso (aluno da 12 turma apdés a implantacdo da proposta).

O S2 analisa o Curso relatando suas expectativas:

O Curso de Pedagogia no geral foi bom, proporcionou um vasto conhecimento,
a relagdo com os professores era muito boa, no entanto, deixou varias
expectativas em relacéo a alguns professores, pela falta de compromisso destes,
mas outros foram excelentes e serviram como exemplo de competéncia e
dedicacdo. Houve também falta de professores para ministrar algumas
disciplinas, a longa espera para que a coordenacdo de S&o Luis enviasse
professores, o descompromisso destes com as nossas nhecessidades, pois
ndo entendiam nossa realidade. Porém, tivemos professores que foram
referéncia, como foi ocaso de uma professora substituta, numa disciplina de
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estagio em docéncia, essa fez a diferenca (aluno da 1a turma apds a implantacdo
da proposta).

O S3 avalia o Curso também como muito bom, faltando apenas melhorar alguns

aspectos, como:

[...] a orientacéo sobre a pesquisa, para que nao fique s6 na sala de aula, deve
partir para a experiéncia, a definicdo da formacgédo em gestao, e sua pratica
nao fique s6 na teoria e que a gestdo e as fungdes do gestor tenham a mesma
énfase da formacéo de professores (aluno da 1% turma apos a implantacao da
proposta).

O S4 avalia 0 Curso no aspecto das expectativas da formacéao:

O Curso é muito bom para formar professores das séries iniciais. Ao procurar
o Curso, 0 meu desejo era me tornar uma profissional que, ao chegar a escola,
tivesse clareza das fun¢des do pedagogo; no entanto, ao concluir o Curso, tive
a certeza que ndo ocuparei fungdes técnicas na escola, visto que a seguranca
gue se adquire no Curso é a de professor das séries iniciais; infelizmente nao
concretizei meu sonho (aluna da 12 turma ap6s a implantagao da Proposta).
Percebe-se que os informantes desse grupo ampliaram, em alguns aspectos,
a visdo sobre o Curso e a formacao oferecida, porém, em outros pontos, seus
depoimentos refletem a compreenséo que tiveram os alunos da turma de transicao e do
conceito de docéncia na formacao do pedagogo, visto que é evidente, nos depoimentos,
gue a proposta do Curso de Pedagogia da UFMA, Campus de Imperatriz, ainda néo
atende as expectativas dos que o procuram para se profissionalizar.
Outros aspectos evidentes sdo a falta de comentarios dos professores sobre
a trajetéria do Curso em nivel nacional, o embate de for¢as na definicdo das Diretrizes
Curriculares (entre os agentes oficiais do governo que tentam atender a concepg¢des
diferentes das pensadas pelos defensores da Pedagogia e até entre autores que tém
visao diferenciada do perfil do pedagogo). Entende-se que esses aspectos devem ser
discutidos pelos atores do Curso na perspectiva da ampliacao da formacao do pedagogo,
prevista nas Diretrizes Curriculares como forma de compreenséo dos aspectos revelados

nas falas dos sujeitos informantes da pesquisa.
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4.4.1 Reflexdes sobre o Curso de Pedagogia nos depoimentos dos sujeitos entrevistados

Analisando a Proposta Curricular de 2001 para o Curso de Pedagogia da
UFMA, percebe-se, no Campus de Imperatriz, a necessidade de compreensado mais
consistente das alteragdes ocorridas em sua estrutura e nas concepc¢des que orientam a
formacgé&o do Gestor Educacional, a fim de perceber os aspectos conceituais da formacgéo
desse profissional.

Percebe-se que houve uma mudanca significativa na estrutura do Curso,
conforme o texto da Proposta Curricular, que ampliou a visado da formacéo do profissional
da Pedagogia, em consonancia com a orientacéo da Anfope, posteriormente contemplada
nas Diretrizes Curriculares.

Entretanto, os entrevistados demonstram que, na pratica, as dimensdes
previstas na Proposta Curricular de 2001 ainda n&do estédo sendo contempladas na integra
e a énfase recai na docéncia das séries iniciais. Nesse aspecto, entende-se a
discordancia com os principios da dimenséo da formacgé&o discutida pela Anfope, que vé
a docéncia como base de formacéo e identidade profissional, como articulacdo dos
contextos mais amplos dos processos pedagogicos.

Pelos depoimentos, percebe-se que néo foi compreendida a docéncia como
base de formacao das séries iniciais do Ensino Fundamental, fato que leva aos seguintes
guestionamentos: Sera que ainda persiste na compreensao dos professores do Curso o
modelo das habilitacdes? Perceber a docéncia apenas nessa perspectiva € optar por
um modelo de formac&o mais reduzido para o pedagogo? De qualquer forma, apesar
dos questionamentos, essa perspectiva € comum a autores que representam uma corrente
contraria aos principios da docéncia defendidos pela Anfope e contemplados nas
Diretrizes Curriculares.

Nos depoimentos do GSI-2 (alunos da turma de transi¢c&o), percebe-se que a
dimensao da formacéo em gestao nao foi entendida, ficando a compreensao reduzida a
perspectiva da mudancga de nomenclatura, fato percebido quando os informantes falam
da gestao como se fosse uma formacao isolada e ndo articulada com os eixos formativos,
conforme definido no texto da Proposta.

Os sujeitos desse grupo consideram as discussoes e debates sobre as teorias

de gestao apenas voltadas para a escola, sem considerar a ampla dimenséo da formagéo
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voltada para o contexto mais amplo do processo pedagdgico, o que evidencia a falta de
estudo e aprofundamento dos principios das Diretrizes Curriculares, contidos no artigo
40, paragrafo Unico, segundo o qual “as atividades docentes também compreendem
participacdo na organizacao e gestao de sistemas e instituicdes de ensino”, bem como
nos incisos |, Il e Ill, nos quais esta centrado todo o principio da formacédo em gestao,
absorvidos pela Proposta de Reformulag&o Curricular de 2001.

Nas entrevistas com os alunos da primeira turma ap6s a implantacdo da
proposta (GSI-3), nota-se um pequeno avanco em termos das discussdes e debates
sobre as teorias de gestédo. Alguns alunos revelam que os textos trabalhados em sala de
aula contemplavam os principios teoéricos da Gestdo Democratica participativa. No
entanto, nesse mesmo grupo, alguns descrevem o estagio de forma semelhante ao que
foi descrito pelos alunos da turma de transicao (GSI-2); outros dizem que houve um pouco
de avanco, por perceberem alguns principios da Gestdo Democratica, porém o0s
classificaram como superficial.

Esse fato confirma as analises anteriores, quando se refere a falta de
aprofundamento das Diretrizes. Apenas um dos informantes descreve o estagio como
um momento de reflexéo das teorias e atribui os méritos a escola na qual estagiou, pois,
conforme esse entrevistado, nessa escola a gestao € democratica e participativa, as
decisdes sdo tomadas em conjunto por professores e comunidade.

Todos os entrevistados se referem a dimensao investigativa com um sentimento
de pesar, os professores pela falta de qualificacdo para trabalhar essa dimenséao
contemplada na Proposta, deixando claro que o Curso vem se desenvolvendo apenas na
esfera do ensino, aspectos que refletem a inobservancia por parte dos sujeitos informantes
do paragrafo 22 do artigo 2¢ das Diretrizes Curriculares Nacionais.

Conforme os entrevistados, o Curso contemplou a docéncia das séries iniciais,
com énfase no ensino, distanciando-se dos principios das Diretrizes Curriculares
Nacionais, nas quais a docéncia € pensada como articulacédo dos processos pedagdgicos
mais amplos e ndo como qualificacao de professores para as séries iniciais do Ensino
Fundamental.

Para os entrevistados, na pratica o Curso ainda necessita adequar-se as
alteracdes contidas na Proposta de Reformulag&o e sua estrutura, principalmente em
relacdo as dimensdes da formacédo do gestor, conforme os principios emanados das

Diretrizes Curriculares Nacionais, articulando o novo curriculo aos eixos formativos,
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enfatizando a formacéo do gestor e suas func¢des, com maior énfase na docéncia como
articuladora dos processos pedagdgicos, destacando-se o perfil e a identidade desse
profissional, de forma que os alunos formados sintam-se capazes de atuar conforme as
dimensdes exigidas para a formacéao.

Os depoimentos dos informantes demonstram que as mudancgas conceituais
na formacdo do pedagogo ainda n&do foram percebidas por seus atores. Para o0s
informantes, a proposta foi implantada, o curriculo foi trocado, porém, trouxe varias
preocupacdes com a mudanca, entendida como formacéo de professores das séries
iniciais, com a efetivacdo do curriculo nessa nova dimenséo, a articulagdo deste em
eixos formativos, a pesquisa como eixo integrador da formacéo, os professores
desarticulados para trabalhar esse eixo formativo, bem como a preocupagédo com 0s
alunos, que procuram o Curso ainda com visédo do pedagogo técnico.

Os depoimentos confirmam as observacgfes feitas em analises anteriores
sobre a complexidade da estrutura da Proposta, visto que os atores principais do Curso
estavam acostumados com uma estrutura mais linear nas habilitacdes, bem como coma
falta de aprofundamento no estudo das Diretrizes Curriculares Nacionais, o que contribuiu
para a manifestacdo de depoimentos sem uma maior reflexdo sobre as mudancgas
conceituais na formacao do gestor.

Apesar dessa constatacédo, um dos professores entrevistados destacou que
nao se pode desconhecer a importancia do Curso para a regido. Sua concorréncia no
vestibular € muito grande e se percebe que, apesar das reclamacdes, os alunos falam
do Curso com muito orgulho e fazem questéo de representa-lo nos eventos da cidade.

Neste ponto, € importante relembrar o que dizem professores e alunos sobre
a nota do Curso de Pedagogia no Enade: todos se orgulham em dizer que o obteve nota
igual @ do Curso em S&o Luis.

Constata-se, portanto, que varios aspectos do Curso devem ser revistos, entre
eles a pesquisa e a formacao dos professores para atender a dimensao da Proposta
Curricular. Freitas (2003, p. 1.124), “considera a pesquisa como condi¢ao fundamental
na construcdo do conhecimento e da identidade do professor, como intelectual e
pesquisador da educacao”, aspecto esse que ainda ndo esta garantido nem para 0s
professores do Curso em Imperatriz.

Um aspecto que também deve ser melhorado é o vinculo dos professores

com a instituicdo, a maioria dos professores sao substitutos, com um contrato de dois
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anos e, ao término deste, desvincula-se sem possibilidade de renovacao. Esse fato,
segundo os informantes, impede a continuidade do trabalho e desestabiliza o
desenvolvimento do Curso.

Para os informantes, esse aspecto representa um dos maiores impasses no
Curso, até mesmo para os momentos de estudos e discussdes das atividades. Quando
se renova o quadro de substitutos, recomeca todo o trabalho da coordenacéao local para
ajustar os professores aos procedimentos do Curso.

Sabe-se que, para o atendimento dessas necessidades basicas exigidas para
a continuidade do Curso e sua funcédo, é necessario que este passe a ser interesse da
Universidade Federal do Maranh&o, como gestora do Campus de Imperatriz e formuladora
de politicas especificas voltadas para a formacao desses profissionais que atuam na
Educacao Basica. No entanto, é preciso considerar que as politicas educacionais estéo
cada vez mais direcionadas e focalizadas em programas de ajustes a l6gica de mercado.

Atualmente, as politicas educacionais implementadas pelo governo federal
para o ensino superior estao voltadas para a expansdo com novos cursos. Nessa situagao,
embora o Campus de Imperatriz tenha sido contemplado recentemente com a abertura
de 30 vagas em concurso publico para professores, nenhuma destas se reservava ao
Curso de Pedagogia. Assim, percebe-se que ndo ha interesse do governo em suprir o
deficit de vagas existente no Curso.

Reconhece-se que a Proposta Curricular representa um avanco tanto para o
Curso como para os profissionais nele formados, especialmente considerando-se que
essa nova dimenséo na formacdo do pedagogo representa uma conquista para os
profissionais da Pedagogia, antes engessados por uma habilitacdo sem muita
possibilidade de espaco no mercado de trabalho, pela formacéo linear, que nao

correspondia as exigéncias do mundo contemporaneo.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Partindo de alguns aspectos levantados e analisados ao longo do estudo, é
possivel tecer algumas consideracdes gerais respeitantes ao Curso de Pedagogia da
UFMA, no Campus de Imperatriz, procurando evidenciar as politicas educacionais
orientadoras da reformulac&o do Curso e como estas incorporaram as concepcgoes de
formacédo do Gestor Educacional implicitas nas Diretrizes Curriculares.

Areforma do Estado brasileiro, determinada pela racionalizacéo econdmica,
conforme a légica neoliberal, foi responsavel por um conjunto de politicas de fortalecimento
do principio da gestdo educacional voltada para a escola em todos os niveis, objetivando
racionalizar custos e atrelar a formacao dos profissionais da educacéo a logica de
mercado.

Esses fatos tém contribuido para um debate em torno do papel do Gestor
Educacional, que vem se intensificando nas Ultimas décadas, no sentido de ressignificar
aformacao desse profissional, ao qual séo atribuidas varias funcdes. Esse debate envolve
orgaos governamentais, legisladores, tedricos da educacao e pesquisadores da area
da Pedagogia, entre os quais se verificam divergéncias em torno das diretrizes
curriculares.

Para os 6rgaos governamentais, a gestao € vista no sentido da racionalizacéo
e otimizacdo. Os legisladores atrelam o Curso e a formacédo dos profissionais da
educacao a determina¢des governamentais, por meio de instrumentos legais. Para boa
parte dos tedricos e pesquisadores da educacéo, dentre 0s quais 0s responsaveis pela
elaboracdo das Diretrizes, a formacdo € entendida numa perspectiva de maior
abrangéncia no campo conceitual e pratico da Pedagogia, como reflexdo sistematica,
com possibilidade de ampliagéo para o campo investigativo.

Dentre os interlocutores dessa discussdo, encontra-se 0 movimento dos
educadores representados pela Anfope, que ampliou o debate até a consolidacdo do
movimento.

Nesse contexto, nasceu a LDB 9.394/96, apresentando-se como reguladora
dos interesses do Estado, definindo e direcionando a educagéo, os sistemas de ensino
e a formacéo dos profissionais da educacéo.

O debate em torno do reordenamento do Curso de Pedagogia se fortaleceu
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com a aprovacao da proposta das Diretrizes Curriculares Nacionais, que delineia a
formacéo e o perfil do pedagogo em uma nova dimensao.

Por for¢ca dessa regulamentacao, instaurou-se novo processo de discussao
da proposta curricular do curso de formacao dos profissionais da educacéo, em todos
os niveis de ensino, principalmente os cursos de Pedagogia. Era 0 momento de suplantar
as velhas concepcoes da LDB de 1961 (N2 4.024), que manteve, durante mais de trés
décadas, por forca de pareceres, a estrutura fragmentada em diversas habilitacdes,
formando profissionais considerados técnicos da educacéo, entre estes o administrador
escolar.

Hoje o Gestor Educacional tem uma formacéo mais ampla, tendo a docéncia
como articuladora dos processos educativos, muito embora, para alguns autores, a
formacédo do Gestor Educacional ainda se encontre atrelada a formacgéao de professores
das séries iniciais do Ensino Fundamental.

Consolidadas as Diretrizes Curriculares Nacionais, as instituicdes formadoras
obrigam-se a reformular a estrutura de seus cursos de Pedagogia.

Nessa perspectiva, a UFMA, como instituigcdo formadora, consolidou o anseio,
emdiscussao ha décadas, de reformulacéo da estrutura do Curso, visando a proporcionar
formac&o condizente com os avanc¢os da atualidade ao profissional da Pedagogia,
capacitando-o para atuar nos sistemas educacionais e nas fun¢fes pedagdgicas e
administrativas da escola e de outras instancias educativas, escolares e ndo-escolares.

Entretanto, como toda mudanca requer um periodo de adaptacgéo, o Curso de
Pedagogia da UFMA, no Campus de Imperatriz, passou por um periodo de ajuste as
mudancas previstas na Proposta Reformulacdo Curricular de 2001, visto que as inovagoes
constantes do texto ndo faziam parte do cotidiano dos professores, o0 que provocou alguns
impasses, 0s quais impediram que a proposta implantada no Campus de Imperatriz
atendesse a seus objetivos, pois nao foi entendida na sua organizacdo. Essa situacéo
poderia levar a uma andlise menos criteriosa da Proposta no momento da implementacéo,
por varios fatores, entre os quais se destacam:

a) insuficiente compreensdo da Proposta Curricular e do objetivo da

reformulagéo da estrutura do Curso;

b) deficiéncia te6rico-metodoldgica dos professores do Curso para articular,

na pratica, o novo curriculo com a formacéo de professores das séries

iniciais e do gestor e com a pesquisa;
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c) incompreensao da forma de organizacao da Proposta Curricular em eixos

formativos, tendo a pesquisa como eixo integrador da formacao;

d) a cultura académica segundo a qual a pesquisa € vista como atributo

somente dos qualificados em nivel de pos-graduacéo strictu senso.

Esses fatores geraram inseguranca tanto nos profissionais que trabalham no
Curso quanto nos alunos. Para estes, a forma como foi compreendida a Proposta provocou
um sentimento de desvalorizacdo do Curso e da formacéo, por se entender que a
graduacdo preparava apenas professores das séries iniciais do Ensino Fundamental.

Dessa forma, o Curso de Pedagogia da UFMA, no Campus de Imperatriz,
ainda tenta se ajustar as mudancas exigidas para a formacao do gestor na dimensao
das Diretrizes Curriculares, bem como obter a necessaria clareza sobre a abrangéncia
dessa formacédo, em que o gestor passara a desempenhar varias funcoes.

Percebe-se que a nova organizacao da Proposta Curricular de 2001,
estruturada em eixos formativos, tendo a pesquisa como eixo integrador, representou um
grande desafio para os professores do Curso e, conseqientemente, para os alunos,
que, por for¢a do habito, espelham-se nas analises dos docentes. Esse fato se evidenciou
durante as entrevistas — a influéncia da percepcao dos professores quanto a implantagéo
da Proposta. Constatou-se que, no entendimento dos professores, o Curso se voltou
para a formacgéo de professores das séries iniciais, conforme se pdde constatar nos
depoimentos.

Assim, com vistas a ampliacéo da gestéo dos sistemas educacionais, sugere-
se que a integracao dos eixos formativos priorize 0s seguintes aspectos:

a) gestao escolar participativa e coordenacédo pedagogica voltada para os

processos de sala de aula;

b) instrumentalizacéo tedrico-pratica para a construcédo do Projeto Politico

Pedagdgico, vinculado as demandas do contexto cultural;

c) estratégias de articulacédo dos eixos tematicos e estudos independentes,

através de seminérios da coordenacgéo pedagogica.

No que diz respeito a pesquisa, sugere-se que ela deve permear o Curso em
favor de uma cultura pesquisante em contraposicdo a cultura ensinante. Para tanto, a
universidade deve cumprir o principio da formacé&o continuada dos professores do Curso
em direcdo aos niveis de mestrado ou doutorado, de modo que a horizontalidade que

caracteriza a graduacao seja enriquecida com a verticalidade, que pode comecar a ser
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garantida aos alunos por meio de sua inser¢cao em grupos de pesquisas, inclusive para
além das formalidades académicas.

Portanto, esse é o grande desafio a ser enfrentado pelos professores da
universidade: selecionar, nos campos cientifico, politico e cultural, os contetudos e 0s
conceitos a serem apreendidos pelos alunos, futuros gestores da Educacgéo Basica, tendo
na pesquisa o eixo norteador dessa formacéo, que devera se identificar com os varios
olhares darealidade, o que exige embasamento epistemoldgico para atuar efetivamente
na superacao dos limites do Curso e, por consequiéncia, das contradi¢cdes da sociedade.

Nesse sentido, entende-se que o pedagogo gestor devera ser um profissional
com uma formacé&o que se efetiva a partir do processo sistematizado da reflexdo, em
gue o conhecimento ndo € um bem que se adquire espontaneamente, mediante um ato
magico, mas fruto da investigacao reflexiva do sujeito na construcdo de seu conhecimento.

Dessa forma, espera-se que este estudo contribua como elemento de reflexao
para todos os envolvidos no Curso de Pedagogia da UFMA, Campus de Imperatriz, e,
assim, com a continuidade do processo de reversao do impasse gerado pela implantagcéo
da Proposta Curricular de 2001, favorecendo o profissional da Pedagogia na identificacéo

de seu espaco no mercado de trabalho.
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APENDICE A - ENTREVISTA DE PROFESSOR

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

OBJETIVO: Analisar as mudancas conceituais na formacéo do gestor educacional do
curso de Pedagogia da UFMA, Campos de Imperatriz, apds a reformulacéo da Proposta
Curricular, averiguando a énfase dada a gestéo, ao ensino e a pesquisa.

1

. Como ocorreu a discussao para reformulacéo e implantacao da Proposta Curricular

de 2001 para o curso de Pedagogia, Campus de Imperatriz?

. A reformulacdo e implantacdo da proposta curricular do curso de Pedagogia de

Imperatriz garantiram mudancgas conceituais na formacao do gestor educacional? Em
gue sentido?

3. Como se a efetivou a organizacdo do atual curriculo do curso de Pedagogia em fungéo

dos eixos formativos, nicleos teméticos e Estudos Independentes?

. Emrelacao a formacao no curso de Pedagogia do Campus de Imperatriz, o que esta

mais evidenciado: a formacao de professores das séries iniciais ou a formacao do
gestor?

. Na pratica do curso de Pedagogia, as bases tedrico-metodoldgicas estudadas

possibilitaram maior énfase: No ensino ou na pesquisa? Justifique.

. Faca uma breve sintese do curso de Pedagogia de Imperatriz e como este vem se

efetivando nessa nova perspectiva do processo de formacgéo do pedagogo, no contexto
das atuais demandas para formacao deste profissional?
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APENDICE B - ENTREVISTA COM OS ALUNOS (TURMA DE TRANSICAO DA
PROPOSTA)

ROTEIRO DE ENTREVISTA: SEMI-ESTRUTURADA
OBJETIVO: Analisar as bases tedrico-metodolégicas estudadas no curso de Pedagogia
no Campus de Imperatriz, averiguando se estas atendem aos principios da Gestao

Democratica e qual a énfase dada no curso ao ensino e a pesquisa.

1. Como se efetivou a discusséo da reformulagéo e implantacao da Proposta Curricular
no curso de Pedagogia da UFMA, Campus de Imperatriz?

2. As bases tedrico-metodologicas estudadas no curso possibilitaram a fundamentacéo
necessaria para o exercicio da pratica, conforme os principios da gestao democratica?
Justifique.

3. No estudo das bases tedrico-metodoldgicas, qual a énfase dada a gestao, ao ensino
e a pesquisa?

4. Na sua trajetoria de formacao no curso de Pedagogia o que ficou mais evidente: a
formacdao de professores das séries iniciais ou a formacao de gestor? Justifique.

5. Faca uma breve sintese sobre as expectativas da formacéo inicial como pedagogo.
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APENDICE C - ENTREVISTA COM OSALUNOS (12 TURMA APOS A IMPLANTACAO
DA PROPOSTA)

ROTEIRO DE ENTREVISTA: SEMI-ESTRUTURADA
OBJETIVO: Analisar as bases tedrico-metodoldgicas estudadas no curso de Pedagogia,
no Campus de Imperatriz, averiguando se estas atendem aos principios da Gestao
Democratica e qual a énfase dada no curso ao ensino e a pesquisa.
1. As bases tedrico-metodoldgicas estudadas no curso possibilitaram a fundamentacgéo
necessaria para o exercicio da pratica, conforme os principios da gestao democratica?

Justifique.

2. No estudo das bases tedrico-metodoldgicas, qual a énfase dada a gestao, ao ensino
e a pesquisa?

3. Na sua trajetdria de formacgéo no curso de Pedagogia, o que ficou mais evidente: a
formacdao de professores das séries iniciais ou a formacao de gestor? Justifique.

4. Como vocé analisa o reflexo da reformulacdo da Proposta Curricular do curso de
Pedagogia em sua formacao?

5. Faca uma breve sintese sobre as expectativas da formacéo inicial como pedagogo.
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ANEXO A - ESTRUTURA CURRICULAR VIGENTE
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EIXOS FORMATIVOS DISCIPLINAS C.H.
Filosofia da Educacao | 60
Filosofia da Educacéo Il 60
Psicologia da Educacéo | 60
Psicologia da Educagéo Il 60
) Psicologia da Educagéo Il 60
CONTEXTO HISTORICO E Sociologia da Educagéo | 60
SOCIO—CULTUBAL DA Sociologia da Educagéo Il 60
EDUCACAO Historia da Educagéo 60
Historia da Educacao Brasileira 60
Fundamentos Antropoldgicos da 60
Educacéo 60
Fundamentos Econdmicos da Educacéo 60
Estudos Comparados de Educacéo
SUB-TOTAL 720
Gestao e Organizagdo de Sistemas
Educacionais | 90
Gestao e Organizagdo de Sistemas 60
" Educacionais Il
Gestéao de Curriculo 90
enene |t g
Politica e Planejamento Educacional 60
Avaliacéo de Politicas e Instituicdes 60
Educacionais
Estatistica Aplicada & Educacéo
SISTEMAS SUB-TOTAL 540
EDUCACIONAIS, Alfabetizacdo: teoria e pratica
ESCOLAE Educa(;éogEsbecial P
ggﬁg‘i\léﬁfﬁg Fundamentos e Metodologia de Ensino de | 60
2 Lingua Portuguesa 60
PEDAGOGICO Fundamentos e Metodologia de Ensino de
Formagao Matematica _ _ 60
para a Fl_Jnda_lmentos e Metodologia de Ensino de | 60
docéncia Ciéncias 60
Fundamentos e Metodologia de Ensino de | 60
Historia 60
Fundamentos e Metodologia de Ensino de | 60
Geografia 75
Arte-Educacéo
Informatica Aplicada a Educacao
SUB-TOTAL 555
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Pesquisa Educacional
Projetos Educativos (I a lll) 60
Praticas Estagio em Gestdo de Sistemas Educacionais | 180
Educativas | & E§cpla A L 135
Integradoras Estaglq em Docéncia de Disciplinas 135
Pedagogicas 225
Estagio em Docéncia de Séries Iniciais 135
Monografia
SUB-TOTAL 915
| — Educacéo Infantil
? Fundamentos da Educacéao Infantil 60
? Histéria e Politica da Educacao Infantil 60
? Processos Metodolégicos da Educacéao Infantil | 60
Il — Educagéo Especial
? Fundamentos da Educacédo Especial 60
? Histéria e Politica da Educacéo Especial 60
? Processos Metodolégicos da Educacéao Infantil | 60
ESTUDOS
DIVERSIFICA- | Aprofunda | ||| — Educacéo de Jovens e Adultos
DES 'mEemnto ? Fundamentos da Educagdo de Jovens e | 60
APROFUNDA- | Nucleos Adultos
MENTO Temético | ? Historia e Politica da Educacdo de Jovens e | 60
EMAREAS Adultos
ESPECIFICAS ? Processos Metodolégicos da Educacdo de| 60
Jovens e Adultos
IV — Educagédo, Comunicacéo e Tecnologia.
? Fundamentos da Comunicac¢ao Educacional 60
? Historia e Politica das Tecnologias Aplicadas a | 60
Educacéo
? Processos Metodolégicos das Tecnologias | 60
Aplicadas a Educacao
SUB-TOTAL EXIGIDO 180
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Criatividade e Novas Metodologias 60
Educacdo Ambiental 60
Educacgéo e a Mulher 60
Educacgédo para a Saude 60
Educacéo e Diversidade Cultural 60
Educacéo e Terceira Idade 60
Estudos Educacéo e Literatura _ 60
. ... | Educacéo, Trabalho e Tecnologia 60
Diversifi- ~
cados Educa(;go do~ Campo 60
Educacédo Nao-Escolar 60
Educacéo Indigena 60
Historia da Educagdo Maranhense 60
Historiografia da Educacao Brasileira 60
Linguistica e Alfabetizacéo 60
Fundamentos da Educacéo Infantil 60
Fundamentos da Educacao de Jovens e Adultos 60
SUB-TOTAL EXIGIDO 120
Estudos
Indepen- | Estudos Independentes em Tematicas 195
dentes | Especificas relacionadas a Area da Educacao
SUB-TOTAL EXIGIDO 195
Educacéo Fisica (Préatica Desportiva) 30
CARGA HORARIA GERAL 3.210
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ANEXO B - EQUIVALENCIA DO CURRICULO PLENO NA FORMACAO DO
ADMINISTRADOR ESCOLAR COM O CURRICULO VIGENTE NA FORMACAO DO

GESTOR EDUCACIONAL

CURRICULO ANTERIOR , X
ADMINISTRA(}AO ESCOLAR CURRICULO VIGENTE GESTAO ESCOLAR
DISCIPLINA CAT CH DISCIPLINA CAT CH
NUCLEO COMUM
Introducdo a Educacéo C/OBR | 60
Introducdo a Psicologia C/OBR | 60
Metodologia Cientifica C/OBR | 60
Métodos e Técnicas de
Estudo e Pesquisa C/OBR | 60
Bibliografica
Sociologia C/OBR | 60
Antropologia C/OBR | 60 | Fundamentos Antropologicos | \,0pR | 60
da Educacdo
Filosofia C/OBR | 60
Introducdo a Economia C/OBR | 60
Psicologia da Educacdo | | NJOBR | 60 | Psicologia da Educacéo | N/OBR | 60
Sociologia da Educacdo | | NJOBR | 60 | Sociologia da Educacéo | N/OBR | 60
Filosofia da Educacéao | N/OBR | 60 | Filosofia da Educacéo | N/OBR | 60
Histéria da Educacéo | N/OBR | 60 | Histéria da Educacgéo N/OBR | 60
Metod(_)s € Tecnu,:a's de C/OBR | 60 | Pesquisa Educacional 60
Pesquisa Pedagdgica |
:Tswologla da Educacdo N/OBR | 60 | Psicologia da Educacéo Il N/OBR 60
ﬁomologla da Educagao N/OBR | 60 | Sociologia da Educacéo Il N/OBR 60
Filosofia da Educacéo Il N/OBR | 60 | Filosofia da Educacéo | N/OBR | 60
L ~ Histéria da Educacédo N/OBR
Historia da Educacéao Il N/OBR | 60 Brasileira 60
Metod(_)s e Tecnlga_s de c/oer | 60
Pesquisa Pedagogica ll
:TISICOIOQIa da Educagao N/OBR | 60 | Psicologia da Educacéo Il N/OBR 60
Biologia Educacional C/OBR | 60
Didatica | N/OBR | 90 | Didatica 90
Educacdo Comparada | C/OBR | 60 Estudos~Comparados de N/OBR | 60
Educacédo

:?/swologla da Educacéo N/OBR | 60
Didatica Il N/OBR | 75
Educacdo Comparada C/OBR | 60
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HABILITACAO ADMINISTRACAO

ESCOLAR DE 1° E 2° GRAUS

Principios e Métodos de

Administracdo Escolar | N/OBR | 60
?Sgirgijtragéo Escolar de N/OBR | 60
Eztl;a(tjsltica Aplicada a N/OBR | 75 Eztl?él’;éigg Aplicada a N/oBR | 60
Eztjlgsltlica Aplicada a N/OBR | 90
Economia da Educacéo C/OBR | 60 g;rgldaurzzggj Economicos N/OBR | 60
:Qlta:ﬁgjlfrfllgn?g Educacional C/OBR | 60
Principios e Métodos de N/OBR | 60

Administracao Il

GESTAO DE SISTEMAS E ESCOLAS

(Novas disciplinas)

Gestéo e Organizacéo de

Sistemas Educacionais | N/OBR | 90

Gestao e Organizacao de N/OBR | 60

Sistemas Educacionais |

Avaliacao de Politicas e

Instituicbes Educacionais N/OBR | 60

FORMACAO PARA A DOCENCIA

(Novas disciplinas)

Alfabetizacao: teoria e 60

pratica N/OBR

Educacéo Especial N/OBR 60

Fundamentos e 60

Metodologia do Ensino | N/OBR

de Lingua Portuguesa

Fundamentos e 60

Metodologia do Ensino | N/OBR

de Matematica

Fundamentos e 60

Metodologia do Ensino | N/OBR

de Ciéncias

Fundamentos e 60

Metodologia do Ensino | N/OBR

de Histbria

Fundamentos e 60

Metodologia do Ensino | N/OBR

de Geografia

Arte-Educacédo N/OBR 60

Informética Aplicada a 75

Educacéao N/OBR
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PRATICAS EDUCATIVAS
INTEGRADORAS
(Novas disciplinas)
Projetos Educativos | N/OBR 60
Projetos Educativos |l N/OBR 60
Projetos Educativos Ill | N/JOBR 60
E_staglo em Gestao de Estégio 135
Sistemas
NUCLEOS TEMATICOS *
CURRICULO ANTERIOR CURRICULO VIGENTE
DISCIPLINA CAT |CH DISCIPLINA CAT CH
Fundamentos da
Educacéo Infantil = 60
Historia e Politica da
Educacéo Infantil C 60
Processos Metodoldgicos c 60
da Educacéo Infantil

EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Fundamentos da
Educacéo de Jovens e C 60
Adultos

Historia e Politica da
Educacéo de Jovens e C 60
Adultos

Processos Metodoldgicos
da Educacéo de Jovens e C 60
Adultos

EDUCACAO ESPECIAL

Fundamentos da Educacéao C 60
Especial
Historia e Politica da

B . C 60
Educacéao Especial
Processos Metodolégicos da

~ . C 60
Educacéao Especial

EDUCACAO, COMUNICACAO
E TECNOLOGIA

Fundamentos da Comunicacdo
Educacional
Historia e Politica das
Tecnologias Aplicadas a C 60
Educacéo
Processos Metodoldgicos das
Tecnologias Aplicadas a C 60
Educacéo

? Oaluno do turno vespertino deve cursar obrigatoriamente o minimo de 03 disciplinas ligadas
a um Nudcleo Tematico. Para alunos do turno noturno estes estudos serdo opcionais, ndo
necessarios a integralizagado curricular.

C 60
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ESTUDOS DIVERSIFICADOS *

CURRICULO ANTERIOR CURRICULO VIGENTE

DISCIPLINA CAT | CH DISCIPLINA CAT |C_|:
Educacdo Ambiental ELE | 60
Educacdo para a Saude ELE | 60
Educacéo e Diversidade ELE 60
Cultural
Educacdo e Literatura ELE | 60
LingUistica e Alfabetizacdo ELE 60
Educacéo e Terceira ldade ELE | 60
Educacéao, Trabalho e ELE 60
Tecnologia
Educacédo do Campo ELE | 60
Educacéo Nao-Escolar ELE | 60
Educacéo Indigena ELE | 60
Histéria da Educacédo ELE 60
Maranhense
Histqric_)grafia da Educacéo ELE 60
Brasileira
Educacéo e a Mulher ELE | 60
Criatividad_e e Novas ELE 60
Metodologias
Educacao Indigena ELE | 60
Estudos Independentes ELE 159

? Oaluno do turno noturno deve cursar obrigatoriamente o minimo de 02 disciplinas e
mais 195 h de Estudos Independentes.

? Caddigos: N/OBR Disciplina Nuclear Obrigatéria
C — Disciplina Complementar
ELE — Disciplina Eletiva
LE — Disciplina de Legislacdo Especifica
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ANEXO C - RESOLUCAOCNE/CP

CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
CONSELHO PLENO

RESOL UCAO CNE/CP N° 1, DE 15 DE M AIO DE 2006.

Institui Diretrizes CurricularesNacionaispara o
Curso de Graduac&o em Pedagogia, licenciatura.

O Presidente do Conselho Nacional de Educacéo, no uso de suas atribuicdes legais e
tendo emvistao dispostono art. 9°, 8§ 2°, dlinea“e” dalL el n°4.024, de 20 de dezembro de 1961, com
aredacdo dadapelalLei n°9.131, de 25 de novembro de 1995, no art. 62 daLei n°9.394, de 20 de
dezembro de 1996, e com fundamento no Parecer CNE/CP n° 5/2005, incluindo aemendaretificativa
constante do Parecer CNE/CP n° 3/2006, homologadaos pelo Senhor Ministro de Estado daEducacéo,
respectivamente, conforme despachos publicados no DOU de 15 de maio de 2006 eno DOU de 11
de abril de 2006, resolve:

Art. 1° A presente Resolucdo institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacdo em Pedagogia, licenciatura, definindo principios, condices de ensino e de aprendizagem,
procedimentos a serem observados em seu plangjamento e avaliagdo, pelos 6rgéos dos sistemas de
ensino e pelasinstituigdes de educacdo superior do pais, nostermos explicitados nos Pareceres CNE/
CP n* 5/2005 e 3/2006.

Art. 2° AsDiretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se aformagdo inicia
para o exercicio dadocénciana Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos
cursos de Ensino M édio, namodalidade Normal, e em cursos de Educacéo Profissional naareade
Servigos e apoio escolar, bem como em outras areas nas quais sgjam previstos conhecimentos
pedagogicos.

§ 1° Compreende-se a docéncia como agdo educativa e processo pedagdgico metddico e
intencional, construido em relagBes sociais, étnico-raciais e produtivas, as quaisinfluenciam conceitos,
principios e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se naarticulacdo entre conhecimentos cientificos
eculturais, valores éticos e estéticos inerentes a processos de aprendizagem, de socializaco e de
construcdo do conhecimento, no ambito do didlogo entre diferentes visdes de mundo.

§ 2° O curso de Pedagogia, por meio de estudos tedrico-préticos, investigacéo e reflexdo
critica, propiciara

| - o plangjamento, execucdo e avaliacdo de atividades educativas;,

Il - aaplicagdo ao campo da educagéo, de contribuicdes, entre outras, de conhecimentos
como o filoséfico, o histérico, o antropol égico, o ambiental-ecol dgico, o psicoldgico, o linglistico, 0
socioldgico, o politico, 0 econdmico, o cultural.

Art. 3° O estudante de Pedagogiatrabalhara com um repertério deinformactes e habilidades
composto por pluraidade de conhecimentos tedricos e préticos, cujaconsolidacdo seraproporcionada
no exercicio daprofissao, fundamentando-se em principios deinterdisciplinaridade, contextudizacéo,
democratizagdo, pertinénciaeredevanciasocia, éticae sensibilidade afetiva e estética

Parégrafo Unico. Paraaformacao do licenciado em Pedagogiaé central:

| - 0 conhecimento daescolacomo organizacdo complexaquetem afuncédo de

promover aeducacdo parae nacidadania;
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Il - apesquisa, aanalise e aaplicacdo dos resultados de investigacdes de interesse da area
educaciond,;

Il - aparticipagéo nagestdo de processos educativos e naorganizacdo e funcionamento de
sistemas eingtituicbes deensino.

Art. 4° O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formac&o de professores para
exercer funcdes de magistério na Educacdo Infantil e nos anosiniciais do Ensino Fundamental, nos
cursos de Ensino M édio, na modalidade Normal, de Educacéo Profissional na area de servicos e
apoio escolar e em outras areas nas quais sgjam previstos conhecimentos pedagdgicos.

Parégrafo Unico. Asatividades docentestambém compreendem participacéo naorganizacéo e
gestdo de sistemas einstituicdes de ensino, englobando:

| - planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo detarefas proprias
do setor da Educacéo;

Il - plangjamento, execugdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliagéo de projetos e
experiéncias educativas ndo-escolares,

[ - producdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnol 6gico do campo educacional, em
contextos escolares e ndo-escolares.

Art. 5° O egresso do curso de Pedagogiadeveraestar apto a:

| - atuar com éticae compromisso com vistas aconstrucao de umasociedade justa, equanime,
iguditéria;

I1 - compreender, cuidar e educar criancas de zero acinco anos, deformaacontribuir, parao
seu desenvolvimento nas dimensdes, entre outras, fisica, psicolégica, intelectua, socid;

[l - fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens de criangas do Ensino Fundamental,
assim como daguel es que ndo tiveram oportunidade de escolarizacdo naidade propria;

IV - trabahar, em espacos escolares e ndo-escolares, napromogao daaprendizagem de sujeitos
em diferentes fases do desenvolvimento humano, em diversos nivels e modalidades do processo
educativo;

V - reconhecer erespeitar as manifestactes e necessidades fisicas, cognitivas, emocionais,
afetivas dos educandos nas suas relages individuais e coletivas;

V1 - ensinar Lingua Portuguesa, Matemética, Ciéncias, Histéria, Geografia, Artes, Educacéo
Fisica, deformainterdisciplinar e adequadaas diferentes fases do desenvolvimento humano;

VI - relacionar aslinguagens dos meios de comunicagdo aeducacao, nos processos didatico-
pedagdgicos, demonstrando dominio das tecnologias de informag&o e comunicacdo adequadas ao
desenvolvimento de gprendizagens significativas,

VIII - promover efacilitar relagdes de cooperacdo entre ainstituicdo educativa, afamiliaea
comunidade;

IX - identificar problemas socioculturais e educacionais com posturainvestigativa, integrativae
propositivaem face de realidades complexas, com vistas acontribuir para superacao de exclusdes
sociais, énico-raciais, econdmicas, culturais, religiosas, politicas e outras,

X - demonstrar consciénciadadiversidade, respeitando as diferencas de naturezaambiental-
ecoldgica, énico-racid, de géneras, faixas geracionais, classes sociais, religides, necessidades especials,
escolhas sexuais, entre outras;

X1 - desenvolver trabalho em equipe, estabelecendo didlogo entre adrea educaciona e as
demais &reas do conhecimento;

XII - participar da gestdo das institui¢cdes contribuindo para elaboragéo, implementacéo,
coordenacdo, acompanhamento e avaliacao do projeto pedagdgico;

X111 - participar dagestéo dasinstitui¢oes plangjando, executando, acompanhando e avaliando
projetos’d Mrofrali7a gseHISEPEI4C BRPBRTHIENAES BSRbIRPUbENED-estE ads0s: sobrealunosealunas
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earedidade sociocultural em que estes desenvolvemn suas experiéncias ndo-escolares; sobre processos
deensinar e de aprender, em diferentes meios ambiental ecol dgicos; sobre propostas curriculares; e
sobre organizacéo do trabal ho educativo e praticas pedagdgicas;

XV - utilizar, com propriedade, instrumentos proprios para construcéo de conhecimentos
pedagdgicos e cientificos;

XVI - estudar, aplicar criticamente as diretrizes curriculares e outras determinagdes legais que
Ihe caibaimplantar, executar, avdiar e encaminhar o resultado de suaavdiacéo asinsténcias competentes.

§ 1° No caso dos professores indigenas e de professores que venham a atuar em escolas
indigenas, dada a particularidade das populages com que trabalham e das situacGes em que atuam,
sem excluir o acimaexplicitado, deverdo:

| - promover didlogo entre conhecimentos, valores, modos de vida, orientagdes filosoficas,
politicas ereligiosas proprias a culturado povo indigenajunto aquem atuam e 0s provenientes da
sociedade mgjoritaria;

I - atuar como agentesinterculturais, com vistas avalorizacao e 0 estudo detemasindigenas
relevantes.

8§ 2° As mesmas determinagdes se aplicam a formagéo de professores para escolas de
remanescentes de quilombos ou que se caracterizem por receber populagdes de etnias e culturas
especificas.

Art. 6° A estruturado curso de Pedagogia, respeitadas adiversidade nacional eaautonomia
pedagdgicadasinstituicoes, constituir-se-ade:

| - um nlicleo de estudos basicos que, sem perder devistaadiversidade eamulticulturalidade
dasociedade brasileira, por meio do estudo acurado daliteraturapertinente e derelidades educacionais,
assim como por meio dereflexdo eagdes criticas, articulara:

a) aplicacdo de principias, concepedes e critérios oriundos de diferentes areas do conhecimento,
com pertinénciaao campo da Pedagogia, que contribuam para o desenvolvimento das pessoas, das
organizagOes edasociedade;

b) aplicacdo de principios da gestdo democratica em espacos escolares e nao-escolares,

C) observacao, andlise, plangjamento, implementacéo e avaliacdo de processos educativos e
de experiéncias educacionais, em ambientes escolares e ndo-escolares,

d) utilizagdo de conhecimento multidimensional sobre o ser humano, em situagdes de
gorendizagem;

€) aplicacdo, em préticas educativas, de conhecimentos de processos de desenvolvimento de
criangas, adolescentes, jovens e adultos, nas dimensdes fisica, cognitiva, afetiva, estética, cultural,
lUdica, artistica, éticaebiossocid;

f) realizag@o de diagnostico sobre necessidades e aspiractes dos diferentes segmentos da
sociedade, relativamente a educacdo, sendo capaz de identificar diferentes forgas e interesses, de
captar contradicdes e de considera-lo nos planos pedagégico e de ensino-aprendizagem, no
plangjamento e narealizacdo de atividades educativas,

g) plangjamento, execucdo e avaliagdo de experiéncias que considerem o contexto histérico e
sociocultural do sistemaeducaciond brasileiro, particularmente, no que diz respeito aEducacdo Infantil,
aos anosiniciais do Ensino Fundamental e aformacéo de professores e de profissionais naéreade
Servico e apoio escolar;

h) estudo da Didética, de teorias e metodol ogias pedagdgicas, de processos de organizacdo
dotrabalho docente;

i) decodificacdo e utilizacdo de codigos de diferenteslinguagens utilizadas por criancas, aém
do trabaho didético com contetidos, pertinentes aos primeiros anos de escolarizacao, relativosal ingua
Portuguesa, Matemética, Ciéncias, Histériae Geografia, Artes, Educacdo Fisica;
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J) estudo das relagbes entre educacgédo e trabalho, diversidade cultural, cidadania,
sustentabilidade, entre outras probleméticas centrais da sociedade contemporéanes;

K) atencao as questdes atinentes a ética, a estética e aludicidade, no contexto do exercicio
profissional, em ambitos escolares e ndo-escolares, articulando o saber académico, a pesquisa, a
extensdo eapraticaeducativa;

) estudo, aplicacdo e avdiacdo dostextos legais relativos aorganizacdo daeducacdo naciond;

Il - umnucleo deaprofundamento ediver sificacdo de estudosvoltado as areas de atuacéo
profissiona priorizedas pelo projeto pedagdgico dasinstituicdes e que, atendendo adiferentes demandas
social's, oportunizara, entre outras possibilidades:

a) investigagdes sobre processos educativos e gestorials, em diferentes situagdesinstitucionais:
escolares, comunitérias, assistencials, empresariais e outras,

b) avaliac8o, criacdo e uso de textos, materiais didaticos, procedimentos e processos de
aprendizagem que contemplem adiversidade socia e cultural dasociedade brasileira;

C) estudo, andlise e avaliacéo deteorias daeducacdo, afim de elaborar propostas educacionais
consistentes einovadoras;

I1l - um ndcleo de estudos integrador es que proporcionara enriquecimento curricular e
compreende participacdo em:

a) seminarios e estudos curriculares, em projetos deiniciacdo cientifica, monitoriae extensdo,
diretamente orientados pel o corpo docente dainstituicao de educacdo superior;

b) atividades praticas, de modo a propiciar vivéncias, nas mais diferentes areas do campo
educacional, assegurando aprofundamentos e diversificagdo de estudos, experiéncias e utilizacdo de
recursos pedagogicos;

C) atividades de comunicagao e expressao cultural.

Art. 7° O curso de Licenciaturaem Pedagogiateraacarga horariaminimade 3.200 horas de
efetivo trabalho académico, assm distribuidas:

| - 2.800 horas dedicadas as atividades formativas como assisténcia a aulas, realizacdo de
seminérios, participacdo naredizago de pesguisas, consultas abibliotecas e centros de documentacao,
visitasainstituicdes educacionais e culturais, atividades préticas de diferente natureza, participacdo em
grupos cooperativos de estudos,

I - 300 horas dedicadas ao Estégio Supervisionado prioritariamente em Educacdo Infantil e
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, contemplando também outras areas especificas, sefor o
caso, conforme o projeto pedagdgico dainstituicao;

I11 - 100 horas de atividades tedrico-préticas de aprofundamento em areas especificas de
interesse dos alunos, por meio, dainiciacdo cientifica, daextensdo e damonitoria.

Art. 8° Nos termos do projeto pedagdgico dainstituicao, aintegralizacdo de estudos sera
efetivadapor meiode:

| - disciplinas, seminarios e atividades de natureza predominantemente tedricaque faréo a
introducéo e o0 gprofundamento de estudos, entre outros, sobre teorias educacionais, Situando processos
de aprender e ensinar historicamente e em diferentes realidades socioculturais einstitucionais que
proporcionem fundamentos paraa pratica pedagdgica, aorientacéo e apoio aestudantes, gestdo e
avaliacdo de projetos educacionais, deinstituicoes e de politicas publicas de Educacao;

Il - préticas de docéncia e gestdo educacional que ensgjem aos licenciandos aobservacéo e
acompanhamento, aparticipacdo no plangamento, naexecucdo e naavaliacao de aprendizagens, do
ensino ou de projetos pedagdgicos, tanto em escolas como em outros ambientes educativos;

111 - atividades complementares envolvendo o plangiamento e o desenvolvimento progressivo
do Trabalho de Curso, atividades de monitoria, de iniciacéo cientifica e de extensdo, diretamente
orientadas por membro do corpo docente dainstituicéo de educacdo superior decorrentes ou articuladas
asdisciplinas, areas de conhecimentos, seminarios, eventos cientifico-culturais, estudos curriculares,
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demodo apropiciar vivéncias em agumas modalidades e experiéncias, entre outras, e opcionalmente,
aeducacdo de pessoas com necessidades especiais, aeducacdo do campo, aeducacdo indigena, a
educacdo em remanescentes de quilombos, em organizagtes ndo-governamentais, escolares e nao-
escolares publicas e privadas;

IV - estagio curricular aser redlizado, a0 longo do curso, de modo aassegurar aos graduandos
experiénciadeexercicio profissona, em ambientes escolares e ndo-escolares que ampliem efortalecam
atitudes éticas, conhecimentos e competéncias:

a) naEducacéo Infantil e nos ancsiniciais do Ensino Fundamental, prioritariamente;

b) nas disciplinas pedagdgicas dos cursos de Ensino M édio, namodalidade Normal;

¢) na Educacdo Profissional naéreade servicos e de apoio escolar;

d) naEducacéo de Jovense Adultos;

€) na participagcdo em atividades da gestéo de processos educativos, no planejamento,
implementacdo, coordenacao, acompanhamento e avaliagdo de atividades e projetos educativos;

f) em reunifes de formacao pedagbgica.

Art. 9° Oscursosaserem criados em institui ges de educacdo superior, com ou sem autonomia
universitariae que visem aLicenciatura paraadocéncia na Educacdo Infantil e nosanosiniciais do
Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino M édio, namodaidade Normal, de Educacéo Profissiona
na &rea de servigos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagogicos, deverdo ser estruturados com base nesta Resolucao.

Art. 10. As habilitagdes em cursos de Pedagogia atual mente existentes entrardo em regime de
extingdo, apartir do periodo | etivo seguinte a publicacdo desta Resolucao.

Art. 11. Asinstitui¢des de educacéo superior que mantém cursos autorizados como Normal
Superior e que pretenderem atransformacéo em curso de Pedagogiae asinstituicdes que jaoferecem
cursos de Pedagogia deverdo elaborar novo projeto pedagogico, obedecendo ao contido nesta
Resolucéo.

§1° O novo projeto pedagdgico deveraser protocolado no 6rgéo competente do

respectivo sistemaensino, no prazo méximo de 1 (um) ano, acontar dadata da publicacédo
desta Resolugo.

§ 2° O novo projeto pedagdgico a cancaratodos os alunos queiniciarem seu curso apartir do
processo seletivo seguinte ao periodo letivo em que for implantado.

8 3° AsinstituicOes poderdo optar por introduzir alteragdes decorrentes do novo projeto
pedagdgico paraasturmas em andamento, respeitando-se o interesse e direitos dos alunos matriculados.

§4° Asingtitui¢des poderdo optar por manter indterado seu projeto pedagdgico paraasturmas
em andamento, mantendo-se todas as caracteristicas correspondentes ao estabel ecido.

Art. 12. Concluintes do curso de Pedagogiaou Normal Superior que, no regime das normas
anteriores aesta Resolucéo, tenham cursado umadas habilitagdes, a saber, Educacéo Infantil ou anos
iniciais do Ensino Fundamental, e que pretendam complementar seus estudos naareando cursada
poderdo fazé-lo.

8 1° Oslicenciados deverdo procurar preferencialmente ainstituicdo naqual cursaram sua
primeiraformacéo.

8 2° As instituicbes que vierem a receber alunos na situagdo prevista neste artigo seréo
responsaveis pelaandise davidaescolar dosinteressados e pel o estabel ecimento dos planos de estudos
complementares, que abrangerdo, no minimo, 400 horas.

Art. 13. A implantacdo e aexecugdo destas diretrizes curricul ares deverdo ser sistematicamente
acompanhadas e avaliadas pel os rgdos competentes.

Art. 14. A Licenciaturaem Pedagogia, nos termos dos Pareceres CNE/CP n> 5/2005 e 3/
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2006 e desta Resolucéo, asseguraaformacéo de profissionais daeducacdo previstano art. 64, em
conformidadecomoinciso VIl doart. 3°dalL e n°9.394/96.

§ 1° Estaformacao profissiona também podera ser realizadaem cursos de pos-graduacéo,
especialmente estruturados paraeste fim e abertos atodos os licenciados.

§ 2° Os cursos de pos-graduacéo indicados no 8§ 1° deste artigo poderdo ser
complementarmente disciplinados pel os respectivos sistemas de ensino, nostermaos do parégrafo Unico
doart. 67 daLe n°9.394/96.

Art. 15. EstaResolugéo entraem vigor nadatade suapublicacéo, ficando revogadas aResolugéo
CFE n°2, de 12 de maio de 1969, e demais disposi¢cbes em contrario.

EDSON DE OLIVEIRA NUNES
Presidente do Conselho Nacional de Educacdo
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